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Resumo 
 
 
 
Este estudo visa compreender de que forma as tarefas de natureza exploratória e 
investigativa contribuem para o estudo das sucessões. A metodologia insere-se num 
paradigma interpretativo e segue uma abordagem qualitativa. A proposta pedagógica foi 
desenvolvida em sete aulas de 90 minutos no 3º período do ano lectivo 2009/2010. 
Foram seleccionados três alunos duma turma do 11º ano da Escola Secundária Vergílio 
Ferreira. A recolha de dados recorreu às produções realizadas pelos alunos durante a 
aplicação de quatro tarefas de natureza exploratória e investigativa, complementada por 
observação das aulas, acompanhada de registo áudio e vídeo e por um questionário 
aplicado, aos alunos, depois da unidade de ensino “Sucessões”. 
Os resultados obtidos evidenciam que os alunos construíram de uma forma correcta o 
conceito de sucessão, ainda que demonstrem alguma dificuldade em relacionar o seu 
domínio com a representação gráfica. A construção de conjecturas relacionando as 
propriedades da monotonia e da limitação foi também estabelecida no decorrer da 
realização das tarefas de natureza exploratória e investigativa, possibilitando a 
utilização de vários processos característicos da actividade matemática. Conclui-se, 
também, que a divergência de caminhos seguidos, pelos alunos, na resolução destas 
tarefas é maior se a tarefa for mais aberta. De referenciar, ainda, que a discussão em 
grande grupo constituiu um momento fundamental de reflexão para o aluno e de 
consequente aprendizagem. 
 
 
Palavras-chave: Aprendizagem em Matemática, Tarefas de investigação e exploração, 
Sucessões reais. 
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Abstract 
 
 
 
This study aims at analyzing how the resolution of exploratory and research tasks 
contributes to the understanding and learning of succession. The methodology is based 
on the interpretative paradigm and follows a qualitative approach. This experience was 
implemented in seven lessons (90 minutes) at third period in the 2009/2010 school year. 
A grade-eleven class from a secondary school and three students from this class were 
selected. The collecting of data involved four resolution of exploratory and research 
tasks supplemented by class observation accompanied by audio and video recordings, 
and a questionnaire administered to students after the teaching unit "Succession". 
The results indicate that the students built in a proper manner the concept of 
succession, though showing some difficulty in relating their field with the graphical 
representation. The construction of conjectures relating the properties of monotony and 
limitation was also established in the course of performing the tasks of exploratory and 
investigative enabling the use of various processes characteristic of mathematical 
activity. It follows further that the divergent paths followed by students in solving that 
tasks is higher if the task is more open. Referencing also the discussion in large group 
was a key moment of reflection for the student and consequent learning. 
 
Key words: Learning in mathematics, Exploratory and research tasks, Real succession. 
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Capítulo 1 
Introdução 
 
 
A estratégia que um professor utiliza para desenvolver uma aula influencia 
certamente a construção do conhecimento que o aluno realiza. Segundo Ponte (2005) é 
possível distinguir duas estratégias básicas no ensino da Matemática - o “ensino 
directo” e o “ensino-aprendizagem exploratório”. Na primeira, caracterizada como 
expositiva e tradicional, o aluno aprende ouvindo conceitos e técnicas sistematizadas 
praticando-os através, essencialmente, de exercícios. Na segunda, a aprendizagem 
decorre de um apelo feito ao aluno para reflectir acerca das tarefas que vai realizando e 
que são, na sua maioria, de natureza exploratória e investigativa.  
O aluno deve, pois, ser convidado a participar activamente na construção do seu 
conhecimento, só assim, e tal como afirma Polya (2003) é possível estimular “o 
pensamento independente” e capacitar o aluno com ferramentas para o desenvolver. As 
aprendizagens realizadas, na disciplina de Matemática, devem permitir o 
desenvolvimento de processos matemáticos capazes de responder às necessidades 
sociais e económicas exigidas pelas constantes mudanças da sociedade. A alteração do 
paradigma civilizacional veio exigir aos cidadãos saberes fundamentais e níveis de 
literacia superior essenciais para gerir, com sucesso, a complexa vida contemporânea. 
Por isso, o ensino da Matemática deve ser conduzido de modo a atingir “objectivos 
gerais de “ordem superior”, como a resolução de problemas, o raciocínio e a 
comunicação” (Abrantes, 1994, p. 604).  
Os novos programas do ensino da Matemática, em resposta às imposições 
intelectuais da sociedade, privilegiam didácticas de ensino centradas no aluno e 
pretendem que a Matemática seja mais do que aprender conceitos e suas aplicações, 
enfatizam a transformação do aprender para o fazer Matemática (NCTM, 1991).    
A actividade investigativa é caracterizada, essencialmente, por, partindo de 
enunciados pouco estruturados, conduzir experiências, formular e testar conjecturas e, 
principalmente, promover o envolvimento dos alunos. 
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Neste contexto, as tarefas de natureza exploratória e investigativa, tendo em conta as 
suas características, devem ser contempladas na disciplina de Matemática, uma vez que 
promovem a aquisição de experiência em Matemática e desenvolvem atitudes positivas 
face à Matemática e à capacidade de apreciar esta ciência. (Silva, Fonseca, Martins, 
Fonseca & Lopes 2002a). 
 
 
 
1.1. Questões de investigação 
 
Segundo o programa do ensino secundário em vigor (Silva et al., 2002a), as tarefas 
usadas na sala de aula devem desenvolver o raciocínio matemático e estimular o aluno a 
realizar conjecturas e conexões. Nesta perspectiva, tendo em conta as ideias 
anteriormente expostas, este estudo tem como tema fulcral as tarefas de natureza 
exploratória e investigativa.  
Pretende-se analisar de que forma as tarefas de natureza investigativa e exploratória 
contribuem para a compreensão dos conceitos matemáticos no tema das sucessões. Mais 
concretamente, procurará responder às seguintes questões:  
 
a) De que forma é que os alunos se envolvem nas tarefas de natureza exploratória e 
investigativa no estudo das sucessões?  
b) Quais as estratégias utilizadas pelos alunos ao realizarem tarefas de natureza 
exploratória e investigativa no estudo das sucessões? 
c)  Que conhecimentos matemáticos são utilizados pelos alunos ao realizarem 
tarefas de natureza exploratória e investigativa no estudo das sucessões?  
d) De que forma os alunos raciocinam e comunicam matematicamente ao 
realizarem tarefas de natureza exploratória e investigativa no estudo das 
sucessões? 
e) Quais as principais dificuldades com que os alunos se confrontam na realização 
de tarefas de natureza exploratória e investigativa no estudo das sucessões? 
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O presente trabalho, de cariz investigativo, foi desenvolvido durante o 3º período 
numa turma do 11º ano, da Escola Secundária Vergílio Ferreira. Teve por base o tema 
das Sucessões Reais e foi levado a cabo durante 7 blocos de 90 minutos, 
correspondentes ao período de leccionação da unidade em estudo.  
A unidade que fundamente este trabalho está integrada no Tema III do Programa de 
Matemática do 11º ano. Neste é sugerido o estudo do tema tendo em conta dois 
assuntos: (a) Sucessões; (b) Limites. O presente trabalho contempla o estudo de parte do 
primeiro assunto, a saber: (i) conceito de sucessão real; (ii) diferentes formas de 
representação de uma sucessão; e (iii) propriedades das sucessões: monotonia e 
limitação de uma sucessão. 
 
 
 
1.2. Organização do estudo 
  
Este estudo está organizado em seis capítulos. Neste primeiro capítulo são referidas 
as motivações do estudo. O segundo capítulo engloba o enquadramento teórico do 
estudo e as orientações curriculares da unidade que lhe servem de base. O capítulo 
seguinte diz respeito à planificação da unidade e à explicitação das estratégias de ensino 
concebidas, tendo em conta as características da turma e o programa em vigor. O 
capítulo quatro explicita as opções metodológicas, as principais características dos 
participantes do estudo e as razões para a sua escolha. Neste, são ainda mencionados os 
procedimentos adoptados relativamente à recolha e análise dos dados. O quinto capítulo 
descreve a análise dos dados recolhidos durante a leccionação da unidade de ensino. Por 
fim, no capítulo seis, são apresentados os principais resultados do estudo. O capítulo 
termina com uma reflexão pessoal acerca da concretização do estudo e dos seus 
contributos para o meu desenvolvimento profissional.  
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Capítulo 2 
Enquadramento da problemática e 
orientações curriculares 
 
 
 
Neste capítulo, contextualizar-se-á este estudo, procurando: apresentar justificações 
para a aplicação de tarefas de natureza exploratória e investigativa nas nossas escolas; 
caracterizar as tarefas desta natureza; analisar duas experiências decorrentes da 
aplicação de tarefas de natureza exploratória e investigativa; descrever as fases 
existentes numa aula de investigações matemáticas e identificar o lugar que é dado às 
tarefas de natureza exploratória e investigativa no programa de Matemática do ensino 
secundário. 
 
 
 
2.1. A importância das tarefas de natureza exploratória e investigativa na 
aprendizagem matemática 
 
O que deve o ensino da Matemática proporcionar aos alunos a nível de competências 
e saberes a desenvolver na sala de aula? É uma questão que deve ser analisada em duas 
dimensões. Por um lado, existe uma realidade social com que o aluno se irá deparar 
depois do seu percurso escolar. Por outro, uma dimensão científica da qual grande parte 
das outras ciências depende, constituindo um alicerce importante para a construção do 
conhecimento fundamental e consequentemente para a evolução da sociedade da qual 
irá fazer parte.   
Hoje estamos inseridos numa sociedade completamente dominada pelas novas 
tecnologias, que prosperam e evoluem a uma velocidade tal, por vezes até assustadora. 
Denominada por “sociedade do conhecimento”, exige e pretende cidadãos capazes de se 
integrarem e participarem activamente nesta evolução e, mais ainda, capazes de criar 
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eles mesmos novas evoluções. Esta ideologia veio interromper convicções criadas pela 
sociedade industrializada, onde o objectivo fundamental da escola e do seu ensino era o 
de formar cidadãos “para assegurar a memorização de factos básicos, regras, fórmulas e 
procedimentos” (Baroody, 1993, p. 10), ou seja, habilitá-los para as rotinas da 
industrialização. A função do aluno na escola consistia em aprender do professor as 
técnicas e algoritmos já estabelecidos que se encontravam escritas nas diversas obras e 
que constituíam o saber fundamental. Numa época onde as novas tecnologias realizam 
cálculos complexos de uma forma rápida e eficaz, as competências que a sociedade 
espera dos seus cidadãos foram-se alterando:  
 
Do que necessitamos é de pessoas que saibam dizer aos 
computadores o que fazer, e de verificar se os resultados são ou 
não razoáveis. Do que necessitamos é de pessoas que sejam 
capazes de analisar e pensar logicamente sobre novas situações, 
que desenvolvam processos de solução não especificados e que 
comuniquem as suas soluções a outros com clareza e convicção 
(Baroody, 1993, p. 10) 
 
Actualmente, o saber fundamental e total jamais se pode adquirir na sua totalidade, 
uma vez que está em permanente criação e, portanto, em constante construção. 
Perante este cenário, a escola viu-se diante do desafio de se adaptar ao progresso 
tecnológico da sociedade. Assim, teve de ajustar os currículos às necessidades sociais e 
económicas da sociedade. No princípio do século XX, as competências de literacia tais 
como ler, escrever e calcular constituíam os objectivos de aprendizagem do aluno. Hoje, 
a finalidade dos sistemas educativos é desenvolver o espírito crítico a todos os níveis. A 
escola deve proporcionar, ao aluno, a construção de ferramentas intelectuais necessárias 
a pensar produtivamente nas diferentes áreas do saber. Segundo Bransford (2000), 
“conhecer” transformou-se, passou de ser capaz de recordar e repetir informação para 
ser capaz de a usar.  
As mudanças a nível social contribuíram também para uma nova concepção da 
Matemática. Habitualmente encarada como uma ciência exacta, pura e construída com 
rigor absoluto, é necessário, para compreender a verdadeira natureza desta ciência, no 
que respeita à sua construção e evolução, analisá-la numa perspectiva dinâmica. Com 
isto, surgiu a preocupação em aproximar a Matemática escolar à Matemática feita pelos 
matemáticos.    
Nesta perspectiva, a APM em 1988 através do documento Renovação do Currículo 
em Matemática defende que:  
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Explorar, investigar e analisar situações, discutir entre si e com 
o professor as várias estratégias e processos de trabalhar, 
formular e resolver problemas, inventar nova terminologia, 
expor e argumentar em defesa das conclusões a que vão 
chegando, redigir os resultados e compará-los eventualmente 
com os de outros alunos ou grupos de alunos [...] é um factor 
que pode ser realmente decisivo na transformação positiva da 
Matemática escolar. (p. 47) 
 
Em todos os níveis de ensino os alunos devem, e segundo o divulgado pelo NCTM 
(1991), viver a experiência de fazer conjecturas, abstrair propriedades matemáticas, 
comunicar os seus raciocínios, validar as suas conclusões, questionar e discutir o seu 
próprio raciocínio e o dos outros. A APM (1988) reforça esta ideia ao afirmar que: 
 
 A experiência matemática deve constituir o paradigma das 
actividades escolares nesta disciplina. Desde o princípio da 
escolaridade até ao fim do ensino secundário, e de acordo com o 
nível de desenvolvimento e maturidade dos alunos, estes 
deverão estar mergulhados num ambiente intelectualmente 
estimulante, no qual experimentar e fazer matemática sejam 
actividades naturais e desejadas. (p. 40) 
 
Desta forma, ao se considerar novos parâmetros de envolvimento dos alunos com a 
Matemática, é de considerar também o importante contributo que as tarefas de natureza 
exploratória e investigativa podem ter neste processo, quando promovidas na sala de 
aula.  
Segundo Oliveira, Ponte, Cunha e Segurado (1997), as actividades de investigação 
assumem um importante papel educacional na medida em que:  
 
a) Constituem uma parte essencial da actividade matemática e 
são portanto fundamentais para proporcionar uma completa 
visão desta ciência; 
b) Estimulam nos alunos o tipo de envolvimento necessário para 
que possa ocorrer uma aprendizagem significativa; 
c) Fornecem pontos de partida múltiplos para alunos de diversos 
níveis de competência matemática;  
d) Promovem um modo de pensamento holístico, essencial no 
raciocínio matemático, relacionando muitos tópicos e 
estratégias de pensamento. (p.135) 
 
Deste modo, os propósitos apresentados sobre as tarefas de natureza exploratória e 
investigativa, como objecto de construção do conhecimento por parte do aluno, 
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satisfazem muitas das imposições que se colocam à escola e constituem uma resposta 
eficaz aos desafios que a sociedade e a própria natureza da Matemática colocam. 
 
 
 
2.2. Características das tarefas de natureza exploratória e investigativa 
 
O trabalho que os alunos desenvolvem na sala de aula depende muito do tipo de 
tarefas que são propostas pelo professor. Exemplos bem conhecidos são os exercícios, 
os problemas, as investigações, os projectos e as tarefas de modelação (Ponte 2005). 
Cada uma destas possui características próprias e finalidades diferentes.  
Segundo Ponte (2003), uma tarefa, pode ser caracterizada a partir de quatro 
dimensões básicas:  
 
(a) o seu grau de dificuldade; 
(b) a sua estrutura; 
(c) o seu contexto referencial; 
(d) o tempo requerido para a sua resolução. (p. 4) 
  
O grau de dificuldade relaciona-se com a percepção da dificuldade que o aluno 
encontra durante a realização da tarefa e remete-nos para uma questão fundamental, 
saber se o aluno dispõe de um processo imediato para a resolver. De acordo com Ponte 
(2005), o grau de dificuldade varia entre os extremos “reduzido” e “elevado”. 
A estrutura de uma tarefa, de acordo com Ponte (2005), “varia entre os pólos 
“aberto” e “fechado”. Numa tarefa fechada, o que é dado e o que é pedido é bastante 
preciso e claro. Em contrapartida, numa tarefa aberta existe uma indeterminação 
elevada relativamente ao que é dado, ou ao que é pedido ou até mesmo em ambos. 
O contexto referencial pode divergir entre tarefas contextualizadas em situações de 
realidade e tarefas puramente matemáticas. Skovsmove (2000), defende, também, a 
existência de uma semi-realidade, um contexto de alguma forma intermédio. As 
situações reais que servem de base a estas tarefas não têm grande significado para os 
alunos. A maior parte das propriedades das situações reais não são consideradas, 
existindo apenas preocupação pelas propriedades que se tornem relevantes para a 
respectiva resolução. 
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No que se refere ao tempo requerido para a resolução de uma tarefa, este pode variar 
entre “curto” e “longo”. A realização de uma tarefa pode demorar minutos, dias, 
semanas ou até mesmo meses. 
Com base nos parâmetros acima expostos, uma tarefa de investigação comporta uma 
estrutura aberta, uma vez que “depois de definida a ideia central, a concretização do 
objecto requer ainda muito trabalho” (Ponte, 2003, p. 6) e um grau de dificuldade 
elevado, principalmente “na procura da metodologia de trabalho, na superação das 
dificuldades, na organização do material recolhido, em tirar conclusões, etc.” (Ponte, 
2003, p. 6).  
As tarefas de exploração têm uma natureza semelhante à das tarefas de investigação. 
Distinguem-se, no entanto, pelo grau de dificuldade. “Podemos designar por exploração 
uma investigação fácil” (Pereira, 2005, p. 3). Se o aluno iniciar a realização da tarefa 
sem muito planeamento então tratar-se-á de uma tarefa de exploração, caso contrário 
tratar-se-á de uma tarefa de investigação.  
As tarefas de investigação são, ainda, caracterizadas por promoverem um 
envolvimento muito significativo dos alunos e indispensáveis para que estes “ tenham 
efectiva experiência matemática” (Ponte, 2005, p. 17). O apelo, à participação activa 
dos alunos, acontece “desde a primeira fase do processo - a formulação das questões a 
resolver” (Ponte, 2005, p. 7). Aos alunos é dado uma grande margem de liberdade no 
que se refere à definição dos seus objectivos (Matos, 1991). 
Alguns autores metaforizam geograficamente o processo da investigação matemática 
como uma viagem:  
 
Uma investigação matemática é uma viagem até ao 
desconhecido. Ela torna possível aproximarmo-nos da 
matemática do mesmo modo que os matemáticos o fazem, 
porque seremos nós a escolher quais as direcções a seguir. 
(Brunheira & Fonseca, 1996, p. 3) 
 
Nesta ideologia, a investigação matemática é interpretada como a viagem a realizar. 
Não tendo importância onde os caminhos nos conduzem. Os alunos partem, assim, 
numa viagem à procura do desconhecido, formulando, testando e provando as suas 
conjecturas. 
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2.3. Duas experiências de aplicações de tarefas de natureza exploratória e 
investigativa 
 
 
 
2.3.1. Tarefa de natureza exploratória/investigativa sobre Potências 
 
O projecto “Matemática Para Todos”, iniciado no ano lectivo de 1994/95 foi 
arquitectado com o intuito de “promover a elaboração, experimentação e avaliação de 
propostas de trabalho para alunos, com uma forte componente de investigação e 
exploração” (Cunha, Oliveira & Ponte, 1995, p.1). Com incidência nos temas dos 
Programas de Matemática do 2º e 3º ciclos, áreas como Números e Regularidades, 
Funções e Geometria foram o alvo deste projecto. Nesta sequência, Cunha, Oliveira e 
Ponte (1995) apresentam uma tarefa (fig. 2.1), para o 2º ciclo, que explora a noção de 
potência, conceito integrante do tema “Potências e Regularidades”. 
 A tarefa apresentada é composta por um conjunto de três questões. O primeiro 
conjunto tem como objectivo dar a compreender aos alunos que nem sempre é possível 
obter certo número como potência (inteira) duma certa base (inteira). Com o segundo 
conjunto pretende-se que o aluno investigue acerca das regularidades do último dígito 
das sucessivas potências duma mesma base. O terceiro, e último, conjunto de questões 
apela a uma investigação acerca da possibilidade de qualquer número ser escrito como 
soma de números ímpares. A riqueza deste último conjunto de questões é elevada. Será 
possível, ainda, explorar e investigar outras questões, como por exemplo: 
  - Os números ímpares em questão serão sempre consecutivos? 
Estas tarefas foram aplicadas numa turma de 5º ano, por uma professora que 
integrava o projecto e a uma turma de 7º ano, por uma professora que não pertencia ao 
mesmo. Apesar de inicialmente as tarefas estarem pensadas para alunos do 2º ciclo, 
cogitou-se que poderiam ser desafiantes também para um nível de escolaridade superior.  
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1. O número 729 pode ser escrito como uma potência de base 3. Para o verificar basta 
escrever uma tabela com as sucessivas potências de 3: 
32 = 9 
33 = 27 
34 = 81 
35 = 243 
36 = 729 
• Procura escrever como potência de base 2 
64 = 
128 = 
200 = 
256 = 
1000 = 
• Que conjecturas podes fazer acerca dos números que podem ser escritos como 
potências de base 2? e como potências de base 3? 
 
2.  Repara na seguinte tabela de potências de 5 
51 = 5 
52 = 25 
53 = 125 
54 = 625 
• O último algarismo de cada uma das sucessivas potências é sempre 5 . Será que 
isso também se verifica para as potências seguintes de 5? 
• Investiga o que se passa com as potências de 6. 
• Investiga também as potências de 9 e 7. 
 
3. Repara que os cubos dos primeiros números naturais obedecem às seguintes 
relações: 
13
 = 1 
23 = 3+5 
33 = 7+9+11 
• Nota que, no exemplo acima, foi escrito como uma “soma” com um único 
• número ímpar, como soma de dois números ímpares e como soma de três 
• números ímpares. Será que o cubo de qualquer número pode ser escrito como a 
• soma de números ímpares? 
 
Figura 2.1 – Tarefa de natureza investigativa aplicada durante o projecto 
“Matemática Para Todos” 
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A Experiência com a turma do 5º ano. Os alunos trabalharam sobre a tarefa a pares 
e durante três aulas. Tratando-se da primeira vez que se confrontavam com este tipo de 
tarefas, a professora, a propósito da palavra conjectura, elucidou os alunos quanto ao 
que se esperava deles. O interesse, no início, foi impulsionado pela professora, depois a 
própria tarefa sustentou esse interesse. O papel da professora centrou-se no apoio aos 
alunos, verificando dificuldades e incentivando o trabalho, tentando, contudo, não 
direccionar mais do que aquilo que a ficha já fazia. No que respeita ao trabalho 
desenvolvido pelos alunos, a primeira questão originou conjecturas semelhantes, 
potências de base dois geravam sempre um número par e as de base três um número 
impar. Um número mais reduzido indicou, também, a sequência do último dígito para 
cada uma delas. Alguns alunos afirmaram que os números terminados em zero não se 
podiam representar como potência de base dois, evidenciando já a ideia de conjectura. 
As resoluções da última questão ficaram distantes do pretendido. Apenas escreveram o 
cubo de quatro e de cinco como soma de números ímpares, e somente alguns como 
soma de números consecutivos. A discussão da tarefa finalizou a actividade. Cada par 
apresentou as suas descobertas, verificadas no imediato pelos colegas, através da 
calculadora. 
A Experiência com a turma do 7º ano. A experiência levada a cabo durante duas 
aulas foi desenvolvida em grupos de quatro e cinco alunos. Uma vez que os alunos 
estavam habituados já a este tipo de tarefas, a professora não achou necessário comentar 
acerca da sua natureza. O envolvimento foi notório. As discussões entre grupos foram 
grandes e dinâmicas. A professora apoiou os alunos incentivando-os a descobrir as 
respostas por eles próprios. Relativamente ao desempenho dos alunos, nas duas 
primeiras questões não se verificaram grandes diferenças relativamente ao 5º ano. Na 
terceira questão, dado o nível superior de escolaridade, conseguiram ir mais longe. 
Identificaram o processo de construção do cubo de um número como soma de ímpares 
consecutivos, induzindo cada cubo a partir do anterior. Sentindo que era possível 
avançar mais, a professora pediu para identificar características comuns nas diferentes 
somas. Um dos grupos conseguiu dar resposta ao desafio. Outro, apesar de não 
conseguir, encontrou regularidades bastante interessantes. Durante a discussão em 
grande grupo, a turma mostrou-se bastante motivada em perceber o trabalho do grupo 
que havia dado resposta ao desafio. Apesar de a professora lhes dar a perceber que só no 
secundário iriam compreender a demonstração da construção, os alunos insistiram para 
que lhes mostrasse como. Esta, em resposta aos alunos, fez surgir no quadro o símbolo 
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do somatório, acabando por verificar a expressão para algumas das somas que haviam 
chegado.  
Após a aplicação, Cunha, Oliveira e Ponte (1995) apontam o valor deste tipo de 
tarefas como:  
 
a) Proporcionando oportunidades de explorar conceitos 
matemáticos importantes em níveis diferentes com graus de 
profundidade diferente; 
 
b) Promovendo o desenvolvimento de capacidades de ordem 
superior e processos matemáticos pouco contemplados no 
tratamento de temas programáticos; 
 
c) Possibilitando diferentes graus de consecução a alunos com 
capacidades diferentes, permitindo-lhes trabalhar no seu 
ritmo próprio; estimulando o professor a repensar aspectos 
fundamentais da sua prática docente. (p. 9) 
 
 
 
2.3.2. Tarefa de natureza investigativa sobre Sucessões 
 
No ano lectivo de 2002/2003, Madga Pereira, no âmbito de um estudo sobre 
comunicação, realizou uma experiência com alunos do 11º ano de escolaridade, no 
estudo das sucessões. No decorrer deste estudo aplicou uma tarefa de natureza 
investigativa (fig. 2.2). 
A investigação, de carácter real intitulada “ Viagens pelo Mundo”, foi criada pela 
autora do estudo com o objectivo de mostrar aos alunos a necessidade do uso das 
sucessões em situações do dia-a-dia. Segundo Pereira (2005), a tarefa:  
 
constou de um mapa em que o objectivo é construir uma 
fórmula que permita unir todas as regiões, cidades e localidades 
por um caminho. Esta é uma tarefa que pode ser novamente 
abordada no 12º ano, aquando do estudo do cálculo 
combinatório e em cursos superiores no âmbito da Teoria de 
Grafos. Permite ainda fazer referência e estudar as propriedades 
existentes entre alguns números, concretamente os números 
triangulares. (p. 4) 
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Viagens pelo Mundo 
 
 
 
 
Pretende-se fazer um passeio por Portugal, visitando as sete zonas assinaladas no 
mapa. 
Vamos chamar de “um percurso” o caminho mais curto que une duas regiões quaisquer 
de Portugal. 
 
• Quantos percursos diferentes podem ser formados entre as sete regiões de 
Portugal? 
• E se considerarmos os percursos entre as cidades de cada uma dessas regiões? 
• Existe alguma lei geral que nos permita considerar todos os percursos que unem 
todas as cidades de um país? E do mundo? 
 
INVESTIGUEM ... 
 
Figura 2.2 – Tarefa de natureza investigativa aplicada durante o estudo realizado por 
Magda Pereira 
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As aulas que procederam à implementação da tarefa destinaram-se, através de uma 
metodologia heurística, à definição de sucessão monótona crescente, sucessão monótona 
decrescente, sucessão não monótona, infinitamente grande positivo e infinitésimo.  
Na aula relativa à implementação da tarefa de investigação, aquando da  discussão 
em grupo turma, a professora permitiu livremente a exposição dos processos e 
resoluções e respectivos resultados. As discussões desencadeadas “facilitaram o 
desenvolvimento da flexibilidade matemática dos alunos, ao nível da articulação de 
conceitos, estratégias e raciocínios” (p. 7). Exemplo disso foi a discussão em torno da 
resolução apresentada por um dos grupos (fig. 2.3): 
 
 
Figura 2.3: Resolução da tarefa “Viagens pelo Mundo” elaborada por um dos grupos  
 
Professora: Vocês apresentaram um sólido com 7 vértices e 
com 21 arestas, considerando todas as arestas possíveis. E 
porque é que não apresentaram os sólidos (ou polígonos) que 
poderíamos formar com menos de sete vértices? 
 
José (do grupo 1): Podemos também fazer com menos. Por 
exemplo: um sólido com 6 vértices tem 15 arestas, um sólido 
com 5 vértices tem 10 arestas, e assim sucessivamente. 
 
Célia: Sim, mas podemos formar figuras planas, porque com 3 
vértices formamos um triângulo. Com 2 vértices formamos um 
segmento e com 1 vértice formamos um ponto. 
 
Professora: Muito bem. Mas, vamos agora relacionar esta 
situação com a matéria anterior! O conjunto de termos desta 
sucessão tem minorantes? E majorantes? 
 
Carolina (grupo 4): Professora, eu acho que, nesta sucessão, 
um minorante é 1, porque é o número mínimo de vértices que 
podemos ter! 
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Professora: Pensa bem! O minorante é o menor termo? 
 
Carolina: Pois é! Eu já estava a confundir termo com ordem. 
Neste caso um minorante é 0, porque . 
 
Bernardina (do grupo 5): Então e um majorante? 
 
Professora: Comenta tu acerca dos majorantes. 
 
Bernardina: A sucessão está sempre a crescer, por isso eu acho 
que não conseguimos determinar os majorantes. 
 
Professora: Muito bem! Então esta sucessão não é limitada, 
porque o conjunto dos seus termos é minorado, mas não é 
majorado. De facto,  é uma sucessão crescente,  e 
. (p. 8 - 9) 
 
Acerca das tarefas de investigação realizadas duas alunas teceram os seguintes 
comentários:  
 
Agora percebi que as matérias de Matemática não são como as 
matérias de História ou de Geografia (por exemplo) em que se 
estuda uma matéria e ela pára nela mesma. Aqui na Matemática 
está tudo interligado. As investigações são um bom exemplo 
disso. (Inês, Grupo 2, Entrevista, 12/06/03) 
 
O trabalho com investigações ajudou-me a saber estudar um 
bocadinho de tudo. Quando estudei para o último teste, revi a 
matéria de trigonometria e foi muito mais fácil estudar agora do 
que antes. Agora foi diferente. Acho que comecei a perceber 
mais como relacionar as “coisas”. Comecei a dar outra 
importância à forma como as matérias estão ligadas, como 
muitas vezes nos aparecem relacionadas nos testes e não 
sabemos por onde começar a resolver. Antes não era assim. 
(Bernardina, Grupo 5, Entrevista, 16/06/03) (p. 8 – 9). 
 
Através do último comentário, verifica-se que as tarefas de investigação se reflectem 
também nos testes de avaliação. Pereira (2005) refere que “embora no teste escrito 
(posterior à implementação do plano com investigações) não tivessem conseguido 
chegar a resultados em algumas questões, apresentaram raciocínios e conjecturas, 
mostrando assim que passaram a dar mais importância aos processos (e não apenas aos 
resultados)” (p. 9). 
 
Após a experiência, Pereira (2005) conclui, acerca das tarefas de natureza 
investigativa, que: 
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Verificou-se o desenvolvimento de conhecimentos gerais do 
ensino secundário na disciplina de Matemática, tais como: 
ampliação de conhecimentos sobre Geometria; iniciação do 
estudo da Análise Infinitesimal; e ampliação de noções de 
Probabilidades. 
Observou-se, também, o desenvolvimento de capacidades e 
aptidões gerais do ensino secundário na disciplina de 
Matemática, tais como: desenvolvimento das capacidades de 
intuir, experimentar, testar, deduzir, conjecturar, provar, 
generalizar, comunicar e desenvolvimento do pensamento 
científico. (p. 10) 
 
 
A autora refere, ainda, o desenvolvimento da criatividade, como consequência da 
aplicação de tarefas de natureza exploratória e investigativa. A liberdade matemática 
dada durante a resolução deste tipo de tarefas, bem como o exprimir dessa liberdade 
contribuíram para esse facto. Esta criatividade fomentou uma atitude mais positiva face 
à disciplina de Matemática, facto visível através de empenho dos alunos manifestado ao 
longo do estudo. 
 
 
 
2.4.  Aula de investigação matemática 
 
Geralmente, uma aula de investigação matemática envolve três momentos fulcrais: 
introdução da tarefa, desenvolvimento do trabalho e discussão final. Tudella et al (1999) 
apresentam um conjunto de reflexões acerca das várias características de cada um destes 
momentos. O primeiro momento deve esclarecer sobre a tarefa e o tipo de actividade 
que se pretende que os alunos desenvolvam. Durante o desenvolvimento da tarefa, o 
trabalho deve ser centrado no aluno e na actividade que realiza principalmente nas suas 
ideias e pesquisas. A discussão final deve constituir uma oportunidade para o aluno 
reflectir acerca do trabalho realizado. Segundo Ponte (2005), os momentos de reflexão, 
discussão e análise crítica assumem um papel fundamental uma vez que: 
 
não é tanto a partir das actividades práticas que os alunos 
aprendem, mas a partir da reflexão que realizam sobre o que 
fizeram durante essas actividades práticas. A aprendizagem 
decorre assim, sobretudo, não de ouvir directamente o professor 
ou de fazer esta ou aquela actividade prática, mas sim da 
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reflexão realizada pelo aluno a propósito da actividade que 
realizou. (p. 15) 
 
As interacções que ocorrem durante o desenvolvimento do trabalho e a discussão 
final são fundamentais para a actividade investigativa. Estas devem proporcionar um 
ambiente de trabalho favorável ao desenvolvimento das tarefas, por isso, Ponte et al. 
(1998a) referem que:   
 
Numa aula dedicada à realização de investigações, o trabalho em 
pequeno grupo e em grande grupo (turma) emergem como algo 
natural e complementar. O trabalho em pequeno grupo incentiva 
uma comunicação entre alunos e promove uma melhor 
explicitação das conjecturas e testes a realizar. O trabalho em 
grande grupo impõe uma formalização maior de raciocínio e 
incita alunos a uma postura mais madura na discussão com o 
professor e os colegas. (p. 12) 
 
As aulas de investigação matemática são, assim, centradas no aluno. Este 
desempenha um papel fundamental na construção do saber que vai concretizando.  
O professor desempenha uma função não menos importante. Segundo Santos et al 
(2002) o papel do professor nas aulas com actividades investigativas pode ser de dois 
tipos – “afirmativo” ou “ interrogativo” (p. 9). No primeiro caso, assume funções de 
mediador da certificação e validação do conhecimento que o aluno vai construindo. No 
segundo caso, orienta e conduz a construção do conhecimento através de um apelo a 
justificações e explicações. 
As investigações matemáticas constituem uma excelente oportunidade de 
aprendizagem para o aluno. No entanto, a sua aplicação em sala de aula evidencia 
algumas dificuldades que merecem alguma atenção. Segundo Brunheira e Fonseca 
(1996), a gestão do tempo e o nível de propostas preconizam dificuldades de aplicação 
destas investigações. A gestão do tempo é um aspecto que poderá dificultar a aplicação 
destas tarefas. É certo que os alunos “necessitam de tempo para compreender e analisar 
o problema, no entanto, não se deverá prolongar demasiado a actividade, pois isso 
poderá conduzir a uma perda de motivação” (Brunheira & Fonseca, 1996, p.6). Deve 
ter-se ainda em conta que em sala de aula estão presentes entre 20 a 30 alunos com 
personalidades e ritmos diferentes e portanto com diferentes ritmos de trabalho. Neste 
contexto surgem várias questões: 
 
(a) Devo esperar que todos os alunos terminem a tarefa? 
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(b) Devo dar por encerrado o trabalho quando não tenho mais margem de tempo e 
ainda nenhum aluno concluiu a tarefa? 
 
Estas questões não são fáceis de responder, no entanto, há que ter em conta que apesar 
de termos de respeitar os ritmos de cada aluno, ao esperar pelos mais demorados corre-
se o “risco de haver uma dispersão por parte dos alunos e de perder o controlo da aula” 
(Brunheira & Fonseca, 1996, p.6). 
Relativamente ao nível de propostas, apesar deste tipo de tarefa ser caracterizado 
como desafiante, não podemos esquecer que os níveis de desempenho são bastantes 
diferentes. Por isso, torna-se necessário apresentar algumas tarefas acessíveis a todos os 
alunos. Caso contrário, corre-se o risco de criar “um sentimento de frustração naqueles 
que têm mais dificuldades o que, em última análise, conduzirá também a uma 
dispersão” (Brunheira & Fonseca, 1996. p.6). Deverá também ser tido em conta as 
referências do aluno: 
 
Normalmente esperam encontrar questões relacionadas com o 
capítulo em estudo e resolver exercícios e problemas pela 
simples aplicação dos conhecimentos adquiridos. Quando isto 
não acontece, é natural que manifestem alguma insegurança e 
uma maior dependência em relação ao professor. (Brunheira & 
Fonseca, 1996, p.6) 
 
 
 
2.5. As tarefas de natureza exploratória e investigativa e a sua relação com o 
programa do ensino secundário em vigor 
 
Nas últimas décadas, diversos países sentiram necessidade de profundas reformas 
curriculares. A massificação do ensino, as transformações sociais e os constantes 
desafios colocados pelas novas tecnologias são apontados como factores 
encaminhadores dessas alterações. Neste contexto, a investigação matemática assume 
uma importância bastante significativa nos currículos de Matemática de diversos países 
europeus (Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira e Oliveira 1999). O currículo Português 
também se encontra nesta lista. Segundo este, o aluno deve ter diversos tipos de 
experiências matemáticas, entre elas a realização de actividades de investigação. O 
programa Português do ensino básico também considera esta perspectiva quando se 
refere à realização de actividades de exploração de conjecturas pelos alunos. (Ponte, 
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Oliveira, Brunheira, Varandas, & Ferreira 1998, p. 2). O programa de Matemática do 
ensino Secundário (Silva et al., 2002a) também referencia o recurso a este tipo de 
tarefas, apresentando mesmo sugestões concretas para a sua realização. Segundo o 
referido documento, o programa deve ser aplicado pelo professor contemplando 
equilibradamente:  
 
a) o desenvolvimento de atitudes; 
b) o desenvolvimento de capacidades; 
c) a aquisição de conhecimentos e técnicas para a sua 
mobilização. (pág.10)  
 
Refere, ainda, que o aluno deverá ser o “agente da sua própria aprendizagem” e este 
processo deverá ser promovido através da construção de conceitos mediante 
experiências e abordagens sob diferentes pontos de vista. Ao aluno deve, ainda, ser 
possibilitado realizar conexões entre a Matemática, a vida real, as novas tecnologias e 
questões abordadas noutras disciplinas. “As actividades de investigação revelam-se 
também de particular interesse pois constituem um modo privilegiado para reforçar uma 
abordagem do método científico” (p. 11). A sua aplicação leva a que os alunos:  
 
reflictam sobre, e clarifiquem, o seu pensamento matemático no 
que diz respeito às noções e relações matemáticas, formulem 
definições matemáticas e exprimam generalizações, descobertas 
através de investigações, exprimam as noções matemáticas 
oralmente e por escrito, . . . façam perguntas de clarificação e de 
desenvolvimento relacionadas com assuntos matemáticos que 
leram ou ouviram falar e apreciem a economia, o poder e a 
elegância da notação matemática bem como o seu papel no 
desenvolvimento das ideias matemáticas. (p. 21)  
 
As tarefas de investigação podem constituir, também, um momento de avaliação, na 
medida em que “O professor pode ficar a conhecer o que os estudantes são capazes de 
fazer (…) mediante uma proposta de investigação” (p. 13). Em temas do Programa, 
como a “Geometria no Plano e no espaço I” e “Funções e Gráficos. Funções 
polinomiais. Função módulo” existem indicações metodológicas referentes ao uso das 
actividades investigativas: “Aconselha-se que o professor privilegie, se possível através 
de pequenas investigações, o estudo do cubo (incluindo as secções nele determinadas 
por planos que o intersectem)” (p. 25) e “ No estudo das famílias de funções os 
estudantes podem realizar pequenas investigações” (p. 28), respectivamente. 
20 
 
Nesse sentido as actividades investigativas constituem um dos temas transversais do 
Programa. Os temas transversais são descritos como “conceitos, técnicas, métodos e 
estratégias de que os estudantes se devem apropriar progressivamente ao longo de todo 
o ensino secundário.” (Silva et al., 2002a, 19).  
Nesta perspectiva, o programa refere que as actividades investigativas devem fazer 
parte das metodologias de ensino de um professor, na medida em que se revelam de 
particular interesse, pois determinam uma abordagem do método científico. 
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Capítulo 3  
Unidade de ensino 
 
 
Neste capítulo apresento os princípios gerais que presidiram à elaboração da unidade 
de ensino que fundamenta este estudo. Exponho e justifico as opções tomadas na 
elaboração da planificação da unidade tendo em conta as características da turma e o 
programa de Matemática em vigor. Com tal objectivo, apresento a caracterização da 
escola e dos alunos que fazem parte da turma em estudo. De seguida, abordo o 
enquadramento do tema das sucessões no programa de Matemática, bem como a 
explicitação dos conceitos matemáticos fundamentais envolvidos. A planificação 
elaborada é apresentada de seguida, com destaque para a explicitação das estratégias de 
ensino concebidas e para descrição das tarefas de natureza exploratória e investigativa 
que nela constam. Por último, apresento a concretização, ou não, dos objectivos 
traçados e os respectivos desvios, descrevendo, de uma forma sumária, as aulas 
realizadas. 
 
 
3.1.  Caracterização da escola 
 
A Escola Secundária de Vergílio Ferreira está situada na antiga quinta dos 
Inglesinhos, freguesia de Carnide. Esta freguesia foi, em tempos, um lugar privilegiado 
pelas classes dominantes para passarem os seus tempos livres. Surgem também nesses 
tempos conventos com o intuito de albergarem diversas ordens religiosas, facto que 
determina o desenvolvimento deste local. 
Em 1991, o número de habitantes de Carnide é, segundo o Recenseamento Geral da 
População, de aproximadamente 15.000 pessoas. Caracterizada como uma zona 
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residencial com serviços e comércios ajustados a essa função, a população activa exerce 
a sua actividade noutros pontos da grande Lisboa. 
No entanto, a extensão do Metropolitano em 1997 e a construção de novas vias 
rodoviárias culminam na pressão de investidores privados para novas urbanizações e 
Carnide assume, assim, uma nova caracterização. Enquanto espaço urbano coabita o 
velho, correspondente aos antigos lugares rurais, e o novo dos edifícios recentemente 
construídos para a função habitacional dos moradores. Enquanto espaço social contrasta 
a população reformada e pobre com a nova classe média. 
Inaugurada a seis de Outubro de 1983, a Escola Secundária de Vergílio Ferreira 
iniciou a sua actividade lectiva com um total de 36 turmas do terceiro ciclo do ensino 
básico (2l do 7º ano, nove do 8º ano e seis do 9º ano). Em 1986 foram construídos três 
novos blocos (F, G e H) e a oferta educativa foi alargada ao Ensino Secundário, facto 
determinante para a alteração da denominação da escola para Escola Secundária 
Vergílio Ferreira, que ocorreu sete anos depois. Durante os últimos anos a escola 
ampliou as suas instalações para dar resposta às necessidades que surgiram, ocorrendo 
em 2009 o início da fase zero do programa de modernização da Escola.  
Actualmente a actividade lectiva concentra um total de 42 turmas, cinco turmas do 7º 
ano, cinco turmas de 8º ano, três turmas do 9º ano, 10 turmas do 11ºano e 10 turmas do 
12ºano. 
 
 
 
3.2. Caracterização da turma 
 
3.2.1.  Género e idade 
 
A turma em estudo é uma turma do 11º ano constituída inicialmente por 23 alunos, 
16 rapazes e 7 raparigas. Durante o 1º período duas alunas deixaram de fazer parte 
integrante da turma, portanto, actualmente, é constituída por 16 (76%) rapazes e 5 
(24%) raparigas (fig. 3.1). 
No que diz respeito à idade, a maioria dos alunos tem entre 16 e 17 anos, existindo 
apenas três que saem deste padrão (fig. 3.2.). 
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Figura 3.1: Género dos alunos (%) 
 
Figura 3.2: Idade dos alunos (%) 
 
 
 
3.2.2.  Situação do agregado familiar 
 
Relativamente ao estado civil dos pais 67% são casados, 24% divorciados e 9% são 
solteiros (fig. 3.3.). Conclui-se, assim, que a maioria dos alunos está integrada em 
famílias de tipo tradicional.  
Quanto ao número de irmãos a maioria dos alunos possui um irmão (fig. 3.4.). 
 
 
 
Figura 3.3: Estado civil dos pais dos alunos (%) 
 
 
Figura 3.4:  Número de irmãos dos alunos 
 
 
Relativamente ao nível de escolaridade, a grande maioria dos pais possui uma 
habilitação superior (fig. 3.5.). De notar que todos os alunos têm pelo menos um dos 
pais com um curso superior. Neste campo conclui-se que a situação socioeconómica dos 
alunos será uma situação estável.  
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Figura 3.5: Habilitações literárias dos pais 
 
 
 
 
3.2.3. Aluno vs escola 
 
Relativamente ao gosto pela escola, 76% afirmam gostar contra 24% que referem 
não gostar da escola (fig. 3.6.). No que respeita ao gosto pelo acto de estudar apenas um 
aluno afirma não gostar de estudar (fig. 3.7). 
 
 
Fgura 3.6.: Gosto pela escola Figura 3.7: Gosto pelo estudo 
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3.2.4.  Aluno vs disciplina de Matemática 
 
A disciplina de Matemática é conhecida como uma das mais controversas, na medida 
em que, é “adorada” por uns e “detestada” por outros. A turma em questão não é 
excepção, nove alunos afirmam que a Matemática é uma das suas disciplinas favoritas e 
sete apontam-na como uma das mais difíceis. Existe, ainda, o caso de um aluno, que 
apesar de manifestar dificuldades com a Matemática a aponta como uma das suas 
disciplinas preferidas. 
No que respeita ao aproveitamento na disciplina, a turma, no seu geral, é composta 
por alunos com grandes competências e com um desempenho notável. O balanço dos 
dois primeiros períodos é bastante positivo. No primeiro, apenas três alunos tiveram 
notas negativas nas avaliações finais (fig. 3.8). Durante o 2º período, dois dos três 
alunos recuperaram a nota negativa havendo, apenas, um aluno com nota final inferior a 
10 valores (fig. 3.9). Contrapondo os dois períodos, 57% dos alunos subiram e 29% 
desceram a nota (tabela 3.1). Portanto, a grande maioria dos alunos evoluiu 
positivamente. 
 
   Figura 3.8: Notas dos alunos do 1º período           Figura 3.9: Notas dos alunos do 2º período 
 
 
 
 
Classificação Número de alunos 
Superior 12 
Inferior 6 
Igual 3 
 
 
Tabela 3.1: Confrontação das notas do 1º período com as notas do 2º período 
 
No que respeita às condutas dos alunos, verifica-se que a avaliação das atitudes e 
valores dos alunos, do 1º período, são, na sua grande parte, bastante positivas (fig. 
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3.10). Esta tendência mantém-se no 2º período (fig. 3.11). Este facto deve-se em grande 
parte às características dos alunos, bastantes participativos e com intervenções muito 
oportunas, contribuem para a aprendizagem dos colegas e para um bom ambiente de 
aula. 
 
  
Figura 3.10: Notas das condutas dos  
alunos do 1º período 
Figura 3.11: Notas das condutas dos 
alunos do 2º período 
 
 
 
 
3.3. Enquadramento da unidade de ensino no programa de Matemática do ensino 
secundário 
 
O programa de Matemática A do ensino secundário em vigor desde 2002 tem como 
objectivo fundamental desenvolver a capacidade de resolução de problemas. A 
valorização dos problemas de natureza aberta é evidente. Estes, e segundo o programa, 
colocam o aluno perante a necessidade de elaborar e testar conjecturas e construir 
cadeias argumentativas capazes de justificá-las. Ferramentas fundamentais para abordar 
o método científico.  
O programa está organizado em torno de dois eixos centrais: (a) desenvolvimento de 
determinados temas matemáticos; (b) desenvolvimento de diversos temas transversais. 
A selecção dos temas matemáticos, a saber: Cálculo Diferencial; Geometria; Funções e 
Sucessões e Probabilidades e Estatística “foi feita tendo em conta os conteúdos 
presentes em anteriores programas e a preocupação  de algum equilíbrio entre as 
principais áreas da Matemática (Silva, et al., 2002a, p. 6). Importância significativa é 
atribuída tanto a técnicas específicas como a estratégias que são “uma base de apoio que 
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os estudantes utilizam na sua actividade matemática independentemente do tema” e que 
“atravessam o programa de forma transversal” (Silva, et al., 2002a, p. 6), a saber: 
Comunicação Matemática; Aplicações e Modelação Matemática; História da 
Matemática; Lógica e Raciocínio Matemático; Resolução de Problemas e Actividades 
Investigativas; Tecnologia e Matemática. Estes pontos vão de encontro às normas que 
surgem no Principles and Standards for School Mathematics do NCTM, que são: 
Resolução de Problemas; Raciocínio e Demonstração; Comunicação; Conexões; 
Representação, e que “consistem em descrições daquilo que o ensino da matemática 
deverá tornar os alunos capazes de saber e fazer” (NCTM, 2007, p. 7). 
A disciplina de Matemática é, neste programa, descrita como: 
 
uma das bases teóricas essenciais e necessárias de todos os 
grandes sistemas de interpretação da realidade que garantem a 
intervenção social com responsabilidade e dão sentido à 
condição humana. (Silva, et al., 2002a, p.3) 
 
Com este intuito são formalizadas finalidades, objectivos e competências gerais, 
divididas em três partes: (a) valores/atitudes; (b) capacidades/aptidões e (c) 
conhecimentos da disciplina de Matemática, que estabelecem propósitos, que em linhas 
gerais, pretendem o desenvolvimento de capacidades matemáticas como instrumento de 
interpretação e intervenção numa cultura científica que está presente noutras áreas da 
realidade presente e futura do aluno. 
A unidade didáctica que serve de base a este estudo está inserida no Tema III – 
Sucessões Reais do programa de Matemática do secundário, especificamente, no 11º 
ano (Silva, et al., 2002b). O Tema encontra-se dividido em dois assuntos: Sucessões e 
Limites. Este estudo, no entanto, recai apenas sobre o primeiro assunto. Incide, 
portanto, na definição de sucessão, nas diferentes formas de representação e nas 
propriedades de sucessões (monotonia e limitação). Segundo indicações metodológicas 
do programa do ensino secundário em vigor (Silva, et al, 2002b), o estudo deste tema é 
realizado com o objectivo de:  
 
a) evidenciar conexões entre a matemática e as outras 
disciplinas;  
b) introduzir vários problemas versando vários assuntos, por 
exemplo Geometria, Economia, Biologia; 
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c) possibilitar a utilização da calculadora na exploração dos 
problemas;  
d) promover reflexões solicitando aos alunos que infirmem 
conjecturas utilizando contra-exemplos.  
  
 
 
3.4. Sucessões Reais 
 
Falar de sucessões é falar, inevitavelmente, de padrões. Os padrões têm-nos 
permitido, ao longo dos anos, compreender o meio que nos rodeia.  
 
“Por exemplo, Mendeleev ao detectar padrões nos elementos 
químicos foi conduzido à tabela periódica. Ou, Watson, ao 
detectar padrões em raios X de cristais, foi conduzido à 
identificação da estrutura molecular do ADN. Em relação à 
matemática, vários investigadores referem que o que os 
matemáticos fazem melhor é descobrir e revelar padrões 
escondidos” (Vale & Pimental, 2005, p. 14). 
 
O uso dos padrões torna-se, assim, “uma componente poderosa da actividade 
matemática, uma vez que a sua procura é indispensável para conjecturar e generalizar. 
Assim, ao analisarmos os currículos podemos observar que o estudo dos padrões 
atravessa todos os programas da matemática escolar desde o ensino básico ao 
secundário. 
A primeira surge no 1º ciclo e está referenciada quer no antigo, quer no novo 
programa do ensino básico. Os objectivos existentes (Tabela 3.2) estão inseridos no 
tema dos “Números e Operações” e são tidos como uma ajuda para o desenvolvimento 
da capacidade de abstracção, contribuindo também para o desenvolvimento do 
pensamento algébrico. 
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  Ano Objectivos 
“Descobrir regularidades nas contagens de 5 em 5, 10 
em 10.” (p. 174) 
2º ano 
 
“Explorar e usar regularidades e padrões na adição e na 
subtracção. (p. 174), 
Antigo 
Programa 
3º ano 
“Explorar e usar regularidades e padrões na adição, 
subtracção e multiplicação.” (p. 176) 
1.º e 2.º anos 
“Elaborar sequências de números segundo uma dada lei 
de formação e investigar regularidades em sequências e 
em tabelas de números” (p. 17), 
Novo 
Programa 
3.º e 4.º anos “Investigar regularidades numéricas” (p. 18). 
 
Tabela 3.2: Objectivos específicos presentes nos programas do ensino básico 
 
No 2º ciclo, a abordagem ao tema por parte do antigo programa é praticamente nula. 
No entanto, o novo programa apresenta, no capítulo da Álgebra, um tópico intitulado 
“Sequências e Regularidades”, evidenciando o seu contributo para o desenvolvimento 
do pensamento algébrico: “explorando padrões, determinando termos de uma sequência 
a partir da sua lei de formação e uma lei de formação pelo estudo da relação entre os 
termos” (p. 39). 
Relativamente ao 3º ciclo, o tema é retomado com o objectivo de complementar o 
estudo de padrões geométricos e regularidades em sequências numéricas. Ambos os 
programas apresentam um tópico para este objectivo. No caso do antigo programa, 
inserido no tema “Ainda os números” e denominado “Sequências de números”, no caso 
do novo programa inserido no tema “Relações e regularidades” e intitulado “Sequências 
e regularidades”. Neste último estão já definidos objectivos como a compreensão de 
termo geral de uma sequência numérica. 
No 11º ano retoma-se o tema, agora de uma maneira muito mais formal. O conceito 
de sucessão é formalizado na sua identidade matemática como uma função de variável 
natural. Portanto, a noção de sucessão depreende uma correspondência do conjunto dos 
números naturais, onde a cada número natural corresponde uma e uma só imagem. Esta 
imagem poderá ser por exemplo: uma figura geométrica, um número. 
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O programa orienta o estudo das sucessões para um tipo particular de sucessões, as 
sucessões de números reais. Os tópicos referenciados para o estudo destas sucessões 
são: (a) Definição e diferentes formas de representação; (b) Estudo das propriedades: 
monotonia e limitação; (c) Progressões aritméticas e geométricas: termo geral e soma de 
n termos consecutivos e (d) Estudo intuitivo da sucessão de termo geral num 
contexto de modelação matemática; primeira definição do número e.  
A unidade didáctica que fundamente este estudo debruçar-se-á sobre os dois 
primeiros tópicos. Assim sendo, apresento a seguir um desenvolvimento detalhado dos 
conceitos e definições que constituem esses tópicos. 
As sucessões reais definem-se como uma função cujo domínio é o conjunto dos 
números naturais e o contradomínio é um subconjunto do conjunto dos números reais. 
As sucessões, tal como grande parte da Matemática possui uma linguagem específica, 
neste sentido é necessário familiarizar os alunos com a simbologia e linguagem próprias 
das sucessões. Sendo uma função, as imagens de uma sucessão são denominadas de 
termos da sucessão e o original de cada termo é designado de ordem. Uma sucessão é 
normalmente designada por letras minúsculas e a ordem de qualquer termo é 
representada em índice. Quando uma sucessão pode ser definida por uma expressão na 
variável n, essa expressão chama-se termo geral da sucessão. Por exemplo, o termo 
geral da sucessão dos números pares é . De salientar que existem sequências 
de números das quais não é possível estabelecer uma lei de formação, por exemplo, a 
sequência dos números primos. Uma concepção importante no tema relaciona-se com a 
representação gráfica de uma sucessão, dado que se trata de uma função de variável 
natural, o seu gráfico é sempre constituído por pontos isolados. 
Uma sucessão pode ser definida através do seu termo geral, quando é possível 
construir uma lei de formação, mas pode também ser definida por recorrência, onde um 
termo de uma dada ordem é determinado à custa dos anteriores. Esta segunda forma de 
representação constitui uma alternativa de representar uma sucessão de números reais, 
exemplo disso, é a sucessão de Fibonacci, que se define de uma forma complexa através 
do termo geral:   e de uma forma muito mais simples por 
recorrência: . 
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Nesta abordagem inserem-se ainda o estudo de propriedades das sucessões, 
monotonia de uma sucessão e sucessão limitada. Relativamente ao primeiro surgem 
noções como sucessão crescente, decrescente e sucessões não monótonas. Uma 
sucessão  é crescente se cada termo for maior que o anterior, ou seja, 
, e decrescente se cada termo for menor que o anterior, ou 
seja, . Uma sucessão será monótona se for crescente ou decrescente. 
No que respeita à noção de sucessão limitada surgem noções como majorante e 
minorante. Um majorante de uma sucessão é um número maior ou igual que todos os 
termos da sucessão. Se for um majorante de , verifica-se sempre: 
. Um minorante de uma sucessão é um número menor ou igual que 
todos os termos da sucessão. Se  for um minorante de , verifica-se sempre: 
. Uma sucessão é limitada quando é simultaneamente majorada e 
minorada. 
 
 
 
3.5. A planificação 
 
A unidade de ensino decorreu durante 7 blocos, de 90 minutos cada. Teve início a 12 
de Abril e prolongou-se até 27 de Abril. A planificação para estas aulas foi elaborada 
tendo em conta três pontos principais: (a) as características dos alunos; (b) orientações 
do programa de matemática; (c) questões e objectivos da investigação.  
Pelo facto da turma ser composta por alunos com um raciocínio e uma comunicação 
matemática muito desenvolvidos e com bastante interesse por problemas de lógica, 
levou-me a elaborar uma planificação centrada no ensino-aprendizagem exploratório. 
As indicações metodológicas gerais, do programa em vigor, também indicam este tipo 
de ensino, “destaca-se a importância das actividades a seleccionar, as quais deverão 
contribuir para o desenvolvimento do pensamento científico, levando o aluno a intuir, 
conjecturar, experimentar, provar, avaliar e ainda para o reforço das atitudes de 
autonomia e de cooperação” (Silva et al., 2002, p. 10). Deste modo, o programa faz 
referências significativas à realização de actividades de investigação e exploração por 
parte dos alunos, assunto base das questões de investigação que constituem este estudo. 
Para a opção desta estratégia de ensino, pesou ainda o tema em estudo. O estudo das 
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sucessões apela á descoberta de padrões e regularidades, e à construção de leis de 
formação, de inferência de conjecturas, situações que se enquadram perfeitamente neste 
tipo de ensino. 
A planificação foi elaborada tendo em conta vários tipos de tarefas. Segundo Ponte 
(2005, p.23) “contemplando diversos tipos de tarefa e momentos próprios para 
exploração, reflexão e discussão, o professor dá um passo importante para criar 
oportunidades que favoreçam a aprendizagem dos alunos”. Para o autor, a 
diversificação de tarefas é necessária uma vez que cada uma delas desempenha um 
papel importante para atingir objectivos de natureza curricular, a saber: 
 
• As tarefas de natureza mais fechada (exercícios, problemas) são 
importantes para o desenvolvimento do raciocínio matemático 
nos alunos, uma vez que este raciocínio se baseia numa relação 
estreita e rigorosa entre dados e resultados. 
• As tarefas de natureza mais acessível (explorações, exercícios), 
pelo seu lado, possibilitam a todos os alunos um elevado grau de 
sucesso, contribuindo para o desenvolvimento da sua auto-
confiança. 
• As tarefas de natureza mais desafiante (investigações, 
problemas), pela sua parte, são indispensáveis para que os 
alunos tenham uma efectiva experiência matemática. 
• As tarefas de cunho mais aberto são essenciais para o 
desenvolvimento de certas capacidades nos alunos, como a 
autonomia, a capacidade de lidar com situações complexas, etc. 
(p. 17). 
 
Neste sentido, foram preparadas tarefas de natureza mais fechada, exercícios e 
problemas, incluindo tarefas do manual. Estas com o intuito de permitir ao aluno aplicar 
os conhecimentos adquiridos, ajudá-lo a esclarecer as suas dúvidas e a desenvolver a 
sua auto-estima e confiança, isto porque lhe permite mostrar as suas habilidades e 
saberes. No entanto, foi dado ênfase às tarefas de investigação e exploração, uma vez 
que estas constituem o objectivo do estudo.  
Segundo Ponte (2005), “os momentos de discussão constituem […] oportunidades 
fundamentais para negociação de significados matemáticos e construção de novo 
conhecimento” (p. 16). Sendo assim, durante a elaboração da planificação, foram 
reservados momentos para estas discussões, pensados sempre para ocorrerem depois da 
realização das tarefas e discutidos em grande grupo, ou seja, com toda a turma. Estes 
propiciam o desenvolvimento da comunicação matemática do aluno e constituem uma 
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excelente oportunidade para reflectir sobre o seu trabalho e o seu poder de 
argumentação (Ponte, 2005). 
A nível de recursos, o programa evidencia a importância da tecnologia revelando 
que: 
Não é possível atingir os objectivos e competências gerais deste programa 
sem recorrer à dimensão gráfica, e essa dimensão só é plenamente atingida 
quando os estudantes trabalham com uma grande quantidade e variedade de 
gráficos com apoio de tecnologia adequada (calculadoras gráficas e 
computadores). (Silva et al., 2002a, p.15) 
 
Portanto, a calculadora deverá ser um recurso presente nesta unidade uma vez que os 
alunos devem “responder aos problemas que lhes são propostos e devem procurar 
formas próprias de organização e expressão para a modelação das situações” (Silva et 
al., 2002a, p. 8). 
 
 
 
3.6. As tarefas 
 
Para o estudo da unidade de ensino foram construídas sete tarefas, pensadas não só 
para desenvolver o estudo em questão, mas também para permitir ao aluno construir de 
uma forma sólida o conhecimento relativo à unidade. Durante este processo foi, ainda, 
tido em conta os objectivos gerais do Programa do ensino Secundário e os objectivos 
específicos sugeridos no desenvolvimento do tema no mesmo programa. De seguida 
apresento a uma descrição, sucinta dos conteúdos, intuitos, objectivos e metodologia de 
trabalho inerentes a cada uma das tarefas seleccionadas para o estudo desta subunidade. 
  
3.6.1. Tarefa: Definição de sucessão 
 
Para a aprendizagem do conceito de sucessão foi construída uma tarefa de 
exploração composta por um texto referente a um diálogo socrático, onde mestre e 
discípulo discutiam o conceito de sucessão (anexo 8). Pretendia-se que os alunos 
explorassem este conceito, sem qualquer informação dada à priori. Aos alunos era 
solicitado um exemplo de uma sucessão e com ele explorarem noções como ordem, 
termo e representação gráfica de uma sucessão. Para tal, o aluno deveria estabelecer 
conexões com as funções de domínio real, já estudadas anteriormente. Importava aqui 
34 
 
compreender que a sucessão de números reais é uma função de variável 
natural cujo contradomínio é uma sequência de números reais. No entanto, possuem 
terminologia própria que as caracteriza e diferencia das funções de domínio real. A letra 
x representativa da variável independente expressa-se nas sucessões pela letra n. A 
terminologia f(x), g(x), que usualmente designa funções de domínio real, é nas 
sucessões comutada pela terminologia un, vn. Na primeira questão, o aluno, baseando-se 
na explicação do diálogo socrático, deveria, usando a terminologia adequada, construir 
uma expressão representativa do termo geral de uma sucessão. Esperava-se que o aluno 
construísse expressões baseando-se em funções polinomiais, trigonométricas ou 
racionais, uma vez que já foram estudadas quer no 10º ano, quer no, 1º e 2º período do 
11º ano e, portanto lhe são familiares. Para resolver as questões dois e três, o aluno, 
deveria relacionar com o cálculo de uma imagem, no caso do cálculo do termo de ordem 
20 e com o cálculo de um objecto no caso da averiguação de 102 como elemento do 
conjunto dos termos da sucessão. Deveria compreender que uma sucessão é uma função 
tal que: 
  
Assim sendo, o termo de ordem 20 será a imagem do número 20 e 102 só poderá 
pertencer ao contradomínio da sucessão se existir um número natural que lhe 
corresponda, ou seja, . Para representar graficamente a sucessão, o 
aluno, deveria estabelecer ligação com a representação gráfica das funções de domínio 
real. Seria necessário compreender que no eixo das abcissas se representará as ordens e 
que no eixo das ordenadas se representará os termos. As coordenadas traduzem as 
correspondências: 
 
 
 
Com esta questão pretendia-se dar a compreender, ao aluno, que o gráfico da sucessão 
vai ser constituído por pontos isolados visto o domínio da sucessão ser o conjunto dos 
números naturais e só estes números terem imagem.  
Assim, os objectivos da tarefa definiam-se como (a) compreender que uma sucessão 
é uma função, em que o domínio é o conjunto dos números naturais e as imagens podem 
ser números reais; (b) compreender que o gráfico de uma sucessão é sempre constituído 
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por pontos isolados. Quanto à metodologia de trabalho, o trabalho em grupo de quatro 
foi considerado o mais adequado para a realização desta tarefa, na medida em que 
proporcionava uma oportunidade para se discutirem ideias conjuntas, atribuindo de uma 
forma mais rica significado a estas novas ideias.   
 
 
 
3.6.2. Tarefa: Termo geral de uma sucessão 
 
A segunda tarefa (anexo 9) pretendia criar oportunidade para o aluno desenvolver a 
sua capacidade de formular generalizações e de experimentar a formação de leis no que 
respeita a padrões e regularidades. Pretendia-se reforçar a ideia de que o contradomínio 
de uma sucessão de números reais é uma sequência de números e que esta pode traduzir 
padrões. Mais uma vez é feito um apelo às conexões com as funções de domínio real, 
principalmente, aquando da correspondência elaborada pelo aluno entre os números da 
sequência existente e as ordens que lhe correspondem. Esta tarefa é composta por dois 
exercícios, com diversas alíneas. O primeiro, formado por sequências de números de 
pontos, apela à conexão com a geometria. O segundo constituído por sequências de 
números apela, numa das situações, à conexão com a trigonometria. “Quando os alunos 
conseguem estabelecer conexões entre ideias matemáticas, a sua compreensão é mais 
profunda e duradoura” (NCTM, p. 71), “A matemática não é um conjunto de temas ou 
normas soltas, muito embora seja frequentemente dividida e apresentada dessa forma” 
(NCTM, p. 71). Neste sentido, pretendia-se dar a compreender aos alunos que o tema 
também se relaciona, não só com temas abordado no ensino básico, mas também com 
temas abordados durante o presente ano. Os objectivos desta tarefa prendiam-se com a 
construção de um termo geral de uma sucessão conhecidos alguns dos seus termos. O 
trabalho individual foi considerado o mais adequado, na medida em que o aluno precisa 
de momentos de consolidação de conhecimentos adquiridos, esclarecer dúvidas e de 
estabelecer um grau de confiança e de auto-estima. 
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3.6.3. Tarefa: Modelação de situações reais 
 
A resolução de problemas implica o envolvimento numa tarefa, 
cujo método de resolução não é conhecido antecipadamente. 
Para encontrar a solução, os alunos deverão explorar os seus 
conhecimentos e através deste processo desenvolvem, com 
frequência, novos conhecimentos matemáticos. (…) Ao 
aprender a resolver problemas em matemática, os alunos irão 
adquirir modos de pensar, hábitos de persistência e curiosidade, 
e confiança perante situações desconhecidas, que lhes serão 
muito úteis fora da aula de matemática.” (NCTM, p. 57) 
 
Tendo em conta o exposto a tarefa criada (anexo 10) para a segunda aula consiste 
num conjunto de três problemas. O contexto seleccionado para estes foi o contexto de 
realidade, com o intuito de proporcionar aos alunos uma visão acerca da aplicabilidade 
das sucessões no dia-a-dia. O primeiro diz respeito à área da Biologia, alertando para os 
problemas da actualidade, nomeadamente, a poluição. O segundo e terceiros dizem 
respeito a uma poupança e a um programa de treinos, respectivamente, contextos 
também conhecidos dos alunos e envolvem progressões geométricas e aritméticas. Estes 
conceitos serão analisados mais tarde, mas têm aqui uma primeira abordagem.  
Para um primeiro contacto com a utilização da calculadora, nesta ficha foram criadas 
questões onde se especificava o seu uso para dar a perceber ao aluno a importância 
deste recurso na resolução dos problemas.  
Os objectivos desta tarefa prendem-se com a aplicação das sucessões na modelação 
de situações reais. Pretendia-se que os alunos escolhessem uma estrutura matemática 
para representar o problema, ou seja, escolhessem as variáveis que se relacionam de 
algum modo. Definida a formulação matemática do problema, esta deveria ser testada e 
analisada de modo a retirar as conclusões pretendidas. Estas, por sua vez, teriam que ser 
interpretadas à luz da situação inicial. A utilização da calculadora para dar resposta aos 
problemas de contexto real constituía, também, um dos objectivos da tarefa. O trabalho 
em grupos de quatro/cinco foi considerado mais apropriado, uma vez que a troca de 
ideias será vantajosa na exploração destes problemas. 
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3.6.4. Tarefa: Sucessão de Fibonacci 
 
Para a definição de sucessão por recorrência foi criada uma tarefa de investigação 
com base num problema da História da Matemática (anexo 11). Pretendia-se, de certa 
forma, o envolvimento dos alunos com o passado da Matemática e um contacto com a 
construção da Matemática empiricamente construída por matemáticos. Pretendia-se uma 
sucessão em que a que a construção do termo geral não fosse fácil de determinar mas 
facilmente construída por recorrência. Neste seguimento surge a sucessão de Fibonacci.  
Leonardo Pisano Bogollo, ou simplesmente, Leonardo Fibonacci, nasceu por volta 
do ano de 1970. Ficou conhecido pela descoberta da sequência de Fibonacci e pelo seu 
papel na introdução dos algarismos árabes. A sequência de Fibonacci foi construída 
para descrever o crescimento de uma população de coelhos. Os números descrevem o 
número de casais numa população de coelhos depois de n meses se for suposto que: 
a. No primeiro mês nasce apenas um casal,  
b. Casais amadurecem sexualmente (e reproduzem-se) apenas após 
o segundo mês de vida,  
c. Não há problemas genéticos no cruzamento consanguíneo,  
d. Todos os meses, cada casal fértil dá a luz a um novo casal, e  
e. Os coelhos nunca morrem.  
A tarefa composta por uma nota introdutória aos números de Fibonacci e pelo problema 
exposto invocava uma investigação acerca de uma lei de formação que traduzisse o 
problema. Pretendia-se que os alunos depois de compreendida a sequência dos números, 
estabelecessem a relação/padrão existente entre eles, ou seja, descobrissem que o termo 
de ordem n é resultado da soma dos dois termos anteriores. Nesta sequência concluírem 
que a sucessão de Fibonacci pode ser representada por recorrência através da seguinte 
lei de formação: 
 
Introduzir a componente histórica no estudo das sucessões e estudar a definição de 
sucessão por recorrência constituíam os objectivos desta tarefa. 
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3.6.5. Tarefa: Sucessões Monótonas 
 
Para aprofundar o estudo da monotonia de uma sucessão foi criada uma tarefa para o 
aluno construir situações reais para cada um dos tipos de monotonia (anexo 12). O 
objectivo desta tarefa era dar a explorar ao aluno contextos representados por sucessões 
reais. Pretendia-se que o aluno construísse três situações, uma representada por uma a 
sucessão monótona crescente, uma representada por uma sucessão decrescente e uma 
terceira representada por uma sucessão não monótona. Com esta tarefa desejava-se 
reforçar o conceito de monotonia estudado na aula anterior. Esta constituía, ainda, uma 
oportunidade para estabelecer conexões entre a Matemática e as outras disciplinas. 
Neste processo é preciso, no caso das sucessões monótonas, ter em atenção à relação 
que se estabelece com as funções de domínio real. Sabemos que uma sucessão  é 
crescente se cada termo for maior que o anterior, ou seja, , , e 
decrescente se cada termo for menor que o anterior, ou seja, . No 
caso das funções de domínio real se, , para qualquer  no domínio de 
, não podemos concluir que se trata de uma função cresceste porque o domínio não é 
o conjunto dos números naturais mas um conjunto dos números reais, e entre  e  
existe uma infinidade de informação. A função quadrática ilustra facilmente esta 
situação. 
O trabalho em grupo foi o eleito, uma vez que, em conjunto seria possível criar 
situações mais ricas e conduzir a explorações de padrões. A análise e identificação da 
monotonia de uma sucessão e a ligação entre o contexto real e ideias matemáticas 
constituíam os objectivos desta tarefa. 
 
 
3.6.6. Tarefa: Sucessão Limitada 
 
Para trabalhar o conceito de sucessão limitada foi construída uma tarefa de 
investigação onde é apresentada uma sucessão representada geometricamente (anexo 
13). O aluno deveria estudar a limitação da sucessão apresentada. A conexão com a 
geometria era desejada nesta tarefa, nomeadamente, com o conceito de área. Esta 
permitiria, ao aluno, compreender o comportamento da sucessão e com isso determinar 
os majorante e os minorantes da sucessão. Pretendia-se que o aluno compreendesse que 
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quando se trata de uma sucessão decrescente, caso da sucessão apresentada na tarefa, 
então se pode concluir que a sucessão é limitada superiormente. Nesta sequência 
estabelecer que, no caso de se tratar de uma sucessão crescente, se pode concluir que a 
sucessão é limitada inferiormente. Assim, pretendia-se com esta tarefa a construção de 
conjecturas que relacionem a monotonia com a limitação de uma sucessão.  
 
 
 
3.6.7.  Tarefa: Triângulo de Pascal e de Leibniz 
 
A última tarefa (anexo 14) caracteriza-se como a tarefa mais aberta deste conjunto e 
constitui, por isso, uma oportunidade para o aluno explorar, conjecturar, e 
principalmente “fazer” matemática. Para tal, apresentam-se dois triângulos, o triângulo 
de Pascal e o de Leibnitz e solicita-se aos alunos uma investigação relativa à relação 
entre os dois triângulos e à existência de sucessões reais nos triângulos.  
O triângulo de Pascal, conhecido também como Triângulo de Tartaglia, é um 
triângulo aritmético formado por números que têm diversas relações entre si. O 
triângulo foi descoberto pelo matemático chinês Yang Hui, e 500 anos depois várias de 
suas propriedades foram estudadas pelo francês Blaise Pascal, o que justifica o nome 
que lhe é dado. O triângulo de Pascal é um triângulo numérico infinito formado por 
binômios de Newton  , onde representa o número da linha e  representa o 
número da coluna. Forma-se de forma recursiva, ou seja, as diagonais de fora são 
formadas por 1's, os restantes números são a soma dos números acima. Algumas 
propriedades do triângulo de Pascal são fáceis de compreender por parte dos alunos:  
a) Cada linha começa e termina com o algarismo 1, ou seja,  
10 == nC
n
C
n
 
b) Cada número do triângulo de Pascal é igual à soma do 
número imediatamente acima e do antecessor do número de 
cima, ou seja, 111 ++=++ pCnpCnpCn  
c) A linha de ordem  tem  elementos 
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d) Em cada linha os termos equidistantes dos extremos são 
iguais, ou seja, 
pnC
n
pC
n
−
=  
e) A soma de todos os elementos de cada linha é dada por n2 . 
 
Triângulo de Pascal  
   1    Linha 1 
  1  1   Linha 2 
 1  2  1  Linha 3 
1  3  3  1 Linha 4 
 
O triângulo de Leibniz é construído com inversos de números inteiros (sendo por isso 
referido como triângulo harmónico). Cada linha começa com o inverso do número de 
linha (caso se contém as linhas a partir de 1) e pode ser construído da esquerda para a 
direita e de cima para baixo usando a subtracção (em vez da adição como no triângulo 
de Pascal). Por exemplo, na linha três, . 
 
Triângulo de Leibniz 
   
 
   
  
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com esta tarefa pretendia-se que os alunos estabelecessem relações entre os dois e os 
utilizassem para a definição de sucessões reais. 
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O triângulo de Pascal vai ser abordado no próximo ano, no tema “Probabilidades 
Estatística”. As propriedades relativas ao triângulo de Pascal, apresentadas 
anteriormente, vão ser estudadas e trabalhadas. Portanto esta tarefa contribui para a 
compreensão de que a Matemática não é compartimentada e que a situação ou ideia 
pode ser abordada em diversos temas da Matemática. 
 
 
 
 
3.7. As aulas 
 
 
Primeira aula 
 
A aula inicia com alguma agitação. Não estamos na sala habitual. Houve necessidade 
de trocar para termos acesso aos recursos pedagógicos necessários. Os alunos estão, por 
isso, algo confusos. Procuram os lugares correspondentes e com alguma confusão 
sentam-se tendo em conta a disposição habitual. O sumário, de resto, como 
habitualmente, já está exposto no quadro. Os alunos copiam-no para os seus cadernos. 
Lembro algumas recomendações já discutidas anteriormente, nomeadamente a 
explicitação dos raciocínios e a descrição pormenorizada das estratégias. Informo a 
metodologia de trabalho e a formação dos grupos, que se encontra escrita no quadro. Os 
alunos, de imediato, formam os grupos de trabalho e depois de distribuir a ficha dão 
inicio à leitura do diálogo socrático, com excepção do Fernando que comenta por 
brincadeira – “ Ai já estou nervoso com o gravador”. 
Depois do tempo previsto recolhi os acetatos que havia distribuído em cada grupo e 
deu-se início à discussão em grande grupo. A discussão relativa à primeira questão 
gerou logo algum burburinho. Solicitava-se um exemplo de uma sucessão para ajudar o 
discípulo do diálogo socrático a compreender o conceito de sucessão. A maioria dos 
grupo construiu sucessões com expressões lineares, no entanto, um dos grupos construiu 
uma sucessão cuja expressão não foi ainda estudada pelos alunos. Os restantes grupos 
afirmaram que aquele não seria um bom exemplo. O grupo justificou-se dizendo que no 
início não lhes pareceu difícil, apenas diferente. No entanto, durante a resolução das 
questões seguintes aperceberam-se de que a escolha se tinha revelado complicada. As 
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duas questões seguintes não geraram divergência. É claro que continuava a existir o 
caso do grupo que tinha a sucessão diferente, mas como ainda não têm argumentos 
válidos, apesar de incorrecta, a questão não foi muito comentada. A discussão 
enriqueceu na terceira questão, quando se analisou a representação gráfica de cada 
sucessão construída. Para a discussão deste ponto, seleccionei, enquanto apoiava os 
grupos, a ordem de apresentação das produções dos alunos. Percebi que três grupos 
representaram graficamente as sucessões através de uma recta, sendo que um dos 
grupos considerou domínio  e dois, domínio . Os restantes dois grupos 
realizaram a representação gráfica através de pontos isolados. Neste seguimento, 
coloquei no retroprojector o acetato do grupo que representou a sucessão através de uma 
recta com domínio . Ouviu-se um barulhinho na sala. Pedi ao grupo para expor o 
raciocínio. Maria, em nome do grupo, tomou a palavra. As ordens correspondem 
valores de , os termos aos de , portanto para , temos , portanto temos 
assim a recta . De imediato, coloquei um dos acetatos cuja representação gráfica 
foi elaborada segundo uma recta de domínio . Maria reagiu de imediato - ah pois é, 
são números naturais. Afonso intercedeu – Mas assim,  é número natural. De 
repente ouvem-se os alunos: - Pois não pode ser. Então apresentei o acetato cuja 
representação gráfica foi feita por pontos isolados. De imediato, os alunos, comentaram 
que a representação gráfica teria de ser feita dessa forma, uma vez que o domínio teria 
de ser o conjunto dos números naturais.  
Depois da discussão da tarefa, escrevi no quadro: – Será que uma sucessão é uma 
função? Os alunos responderam afirmativamente e deste modo fui explorando o 
conceito e a simbologia associada, formalizando, no quadro, as respostas às questões 
que fui colocando.  
 
 
 
Segunda aula 
 
Já na sala habitual, dei início à aula corrigindo o trabalho de casa. Na primeira 
questão, as resoluções dos alunos, conforme eu esperava, traduziam os termos gerais 
das sequências propostas. Ainda na questão um, aquando da resolução da última alínea, 
três alunos protagonizaram um momento muito interessante. O Afonso expôs as 
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expressões trigonométricas,  que traduziam a sequência 
de números da última alínea. O Joaquim pediu para apresentar a sua expressão 
afirmando que era diferente da do Afonso. Assim, escreveu no quadro, 
. Maria no imediatamente pediu a palavra e afirmou: - Mas é a 
mesma coisa! Pedi-lhe para se dirigir ao quadro e justificar a sua convicção. Maria 
escreveu a seguinte relação:  e afirmou: - Trata-se de uma das 
relações entre as razões trigonométricas. Explicou a sua teoria ajudando os colegas a 
reconheceram-na como tal. 
De seguida reorganizei os grupos de trabalho e distribui a tarefa referente à 
modelação de situações reais. Os grupos solicitaram pouco a minha ajuda 
demonstrando, com isso, bastante autonomia. Enquanto apoiava os grupos percebi que, 
alguns deles, exploravam já o conceito de sucessão definida por recorrência. Fiquei algo 
apreensiva. Pensei se durante a discussão iria ou não explorar, já na sua totalidade, este 
conceito. A tarefa da aula seguinte iria perder o sentido. Por isso, decidi ajudar os 
alunos nesta construção mas não atribuir ainda o significado matemático. O grupo do 
António foi o explorador deste conceito, decidi, por isso, que este seria o grupo para o 
qual iria reservar mais tempo. Os grupos deveriam compreender este raciocínio 
alternativo.  
No seguimento da discussão percebi que não iria ter tempo para terminar de discutir 
toda a tarefa. Portanto não iria conseguir cumprir a planificação prevista. No entanto, 
uma vez que havíamos já discutido parte da definição de sucessão por recorrência, 
pensei que na aula seguinte a análise deste conceito levaria menos tempo, prosseguindo, 
assim, a planificação prevista. 
 
 
 
Terceira aula 
 
Iniciei a terceira aula retomando a discussão da tarefa da aula anterior, no problema: 
“O programa dos treinos”. Aqui os alunos evidenciaram bastante desembaraço. Para dar 
reposta à primeira pergunta, Fernando constrói uma equação (fig. 3.12) onde figura a 
letra n, representativa da ordem da sucessão, e a letra x, representativa do valor que 
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pretendia descobrir. Resolveu-a sem dificuldade, tendo perfeita noção do significado 
atribuído a cada uma das letras.   
 
 
Figura 3.12. Resolução da questão 3.1. apresentada, no quadro, por Fernando 
 
Nesta intervenção, Fernando, apresentou ainda um esquema representativo da situação 
(fig. 3.13) evidenciando compreender o contexto do problema e facilidade em construir 
diferentes representações para o problema em estudo. 
 
 
Figura 3.13: Esquema apresentado, no quadro, por Fernando 
 
De seguida, iniciei a tarefa da Sucessão de Fibonacci. Como já havíamos discutido as 
sucessões definidas por recorrência, decidi encurtar o tempo de resolução da tarefa. 
Atendendo ao que foi construído na aula anterior, pensei que a tarefa iria ter, para os 
alunos, um grau de dificuldade menor. Durante o apoio aos grupos, não verifiquei essa 
situação. Por isso, permiti que realizassem a tarefa por mais 10 minutos. Enquanto 
circulava pelos grupos verifiquei que apenas um grupo havia resolvido correctamente a 
tarefa. Dois resolveram de forma incompleta, não definindo correctamente os dois 
primeiros termos. E com alguma surpresa, dois deles não conseguiram construir a lei de 
formação, ou sequer uma expressão. Durante a discussão em grande grupo surgiu uma 
situação de algum conflito. O grupo do Afonso apresentou a sucessão: 
 
Figura 3.14: Sucessão construída pelo grupo do Afonso 
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Nesse momento pedi-lhes para determinar através da expressão o termo de ordem dois. 
Afonso tomou a palavra e escreveu no quadro: 
 
 
Figura 3.15: Construção, elaborado por Afonso, do termo de ordem dois  
 
No seguimento da sua exposição, pedi-lhe para determinar o termo de ordem zero, ao 
que respondeu que como não existia, então não se considerava. Portanto, o termo de 
ordem dois construía-se somente à custa do termo de ordem um. Pedi, depois, para o 
grupo que tinha a sucessão construída de forma correcta apresentar a sua resolução e 
esclarecer o Afonso. 
 
 
 
Quarta aula 
 
Na aula anterior não consegui dar a compreender aos alunos qual a desvantagem da 
sucessão definida por recorrência. Por isso, e também para fazer um elo de ligação com 
a tarefa da aula anterior, pedi para calcularem o termo de ordem 15. De imediato 
disseram que iria dar muito trabalho. Então questionei se conseguiam identificar uma 
desvantagem duma sucessão construída por recorrência. Responderam que para 
determinarmos um termo de uma dada ordem temos de calcular todos os termos 
anteriores. 
A aula prosseguiu com o objectivo de estudar a monotonia de uma sucessão. Para tal, 
escrevi no quadro a sucessão   e perguntei como provava que se tratava de uma 
sucessão crescente. As respostas foram variadas. O Manuel foi ao quadro e representou 
graficamente a sucessão. Ainda com a simbologia das funções de variável real, afirmou 
que à medida que  aumenta  aumenta, portanto é crescente. Cristóvão: - Mas isso é 
fácil basta olhar para a expressão. Afonso pede para expor o seu raciocínio e escreve 
uma condição  quando . De seguida escrevi uma sucessão com 
uma expressão quadrática e pedi para a analisarem quanto à sua monotonia. Reparei 
que, nos lugares, alguns alunos, tais como a Maria, calcularam os três primeiros termos 
e concluíram que era decrescente. Vicente representou graficamente, percebendo que, 
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até determinada ordem os termos diminuíam e depois aumentavam de valor. Afonso 
resolveu calcular a derivada da expressão, interpretando a sucessão dada como uma 
função de variável real, representando as conclusões através de intervalos de monotonia. 
Quando expôs a situação no quadro os colegas da turma não comentaram parecendo 
concordar com o que Afonso fazia. Questionei, assim, a turma quanto à definição de 
derivada, ao que responderam: - é um limite! Expliquei, então, que só tem sentido falar 
em limite num ponto quando existe uma vizinhança, o que não acontece no caso das 
sucessões reais, uma vez que o domínio é o conjunto dos números naturais.  
Dado que os alunos não se inteiravam da resolução analítica, resolvi sugerir para 
pegarem na expressão que o Afonso havia escrito anteriormente e a explorassem. No 
final realizei um balanço de todas as sugestões enfatizando que, no caso de a sucessão 
não ser monótona, podemos fazer prova através do contra-exemplo, mas que para isso é 
necessário analisar a expressão de modo a perceber que ordens e termos têm de usar. 
Depois do conceito formalizado chamei a atenção para os casos especiais, 
apresentando a expressão . Ora, apesar de se tratar de uma sucessão 
monótona crescente, não posso concluir que se a expressão definir uma função de 
domínio real, seja também monótona crescente, dado que, numa função de domínio real 
entre dois pontos, existe uma infinidade de informação. 
 
 
 
Quinta aula 
 
Apesar da planificação da aula iniciar com a tarefa das sucessões monótonas, senti 
necessidade de retomar o estudo da monotonia. Percebi, durante a resolução das tarefas 
do manual, que os alunos no caso das sucessões não monótonas estudavam a monotonia 
por intervalos. Este facto teria de ser esclarecido. Com tal objectivo, realizei a correcção 
do trabalho de casa na sua totalidade.  
Quando iniciei a tarefa prevista para esta aula, já tinha decorrido mais de metade da 
aula, percebi com isso, que não iria ter tempo para a explorar na sua totalidade. Assim, 
decidi no momento manter a metodologia de trabalho em grupo e o tempo de resolução 
da tarefa. Dado que já havíamos explorado durante bastante a monotonia de uma 
sucessão, optei por não realizar a discussão em grande grupo, mas sim no grupo de 
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trabalho durante o apoio que lhes ia prestando, afirmando que o feedback seria dado por 
escrito e oportunamente as situações criadas seriam analisadas. 
 
 
Sexta aula 
 
Decidi estruturar, antes da aula, a disposição das carteiras de modo a rentabilizar o 
tempo e a evitar confusão durante a constituição dos grupos. Esta aula tinha como 
objectivo estudar a limitação de uma sucessão. Previa que os alunos no final da tarefa 
construíssem conjecturas entre a monotonia e a limitação.  
Introduzi o conceito de majorante e minorante, com o auxílio de uma sucessão 
limitada, mas não monótona, de modo a diferenciar o mais possível da sucessão da 
tarefa, limitada decrescente. Os alunos de uma forma mais rápida do eu esperava 
responderam e compreenderam os conceitos envolvidos. O meu objectivo era conduzir e 
desenvolver de uma forma gradual os conceitos, através de um discurso interrogativo. 
No entanto, nem sempre se verificou. Por exemplo, quando perguntei se existia um 
número maior que todos os termos da sucessão, os alunos responderam quase de 
imediato que existia um intervalo de números reais nestas condições. Este levou-me a 
conduzir de uma forma menos eficaz este momento. Deveria ter-me deixado conduzir 
pelas descobertas do aluno, ao invés da lógica do meu raciocínio. Durante a exploração 
destes conceitos Afonso apresentou um conjunto de três pressupostos que relacionavam 
a monotonia com a limitação. Nesse momento fiquei em dúvida relativamente ao que 
deveria fazer. Não poderia explorar tais afirmações, corria o risco de prejudicar a tarefa 
e com isso tirar a oportunidade aos outros alunos de, eles mesmos conjecturarem acerca 
da relação entre estas duas propriedades. Assim, decidi pedir ao Afonso para expor no 
quadro as relações que havia estabelecido. Depois, distribui a tarefa aos grupos e pedi 
comentários ao que estava exposto no quadro. 
Aquando do apoio aos grupos percebi que dois deles se deixaram influenciar pelo 
que estava no quadro. Chamei-lhes a atenção de que o que estava escrito poderia não ser 
verdade. Ainda durante o apoio aos grupos pude perceber que apenas um dos grupos 
não tinha argumentos para comentar o que estava no quadro. 
Depois de terminada a realização da tarefa seguiu-se a discussão em grupo. Um deles 
não conseguiu tirar uma conclusão relativamente à limitação da sucessão. Dois grupos 
concluíram que se tratava de uma sucessão apenas limitada superiormente ou 
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inferiormente. Finalmente dois grupos construíram argumentos para demonstrar que se 
tratava de uma sucessão limitada. No decorrer da exposição do trabalho realizado pelos 
grupos, Maria corrigiu o que estava escrito no quadro. Concretizando-se, desta forma, 
os objectivos para esta aula. 
 
 
 
Sétima aula 
 
Esta última aula não decorreu no período de leccionação normal. Houve necessidade 
de realizar uma permuta com outra disciplina devido a uma visita de estudo. A aula 
decorreu no período da tarde. Pensei que por este motivo os alunos, devido ao cansaço, 
estivessem menos predispostos para o trabalho. No entanto, este facto não se verificou. 
Depois de distribuir a tarefa percebi um grande envolvimento na sua resolução. Durante 
o apoio aos grupos verifiquei que a ansiedade em descobrir relações entre os triângulos 
conduziu, ainda que dispostos em grupo, a um trabalho individual A discussão em 
grande grupo veio confirmar essa situação. Os grupos ao apresentarem as suas 
produções identificaram raciocínios elaborados por cada elemento do grupo. 
Relativamente ao trabalho desenvolvido, as produções dos alunos foram diversas. 
Foram construídas relações entre os triângulos isoladamente e entre os dois triângulos. 
As conexões com a geometria também foram estabelecidas. No que respeita às 
sucessões, foram determinadas sucessões por recorrência e sucessões definidas através 
do termo geral, evidenciando uma ligação com o trabalho realizado nas aulas anteriores. 
A discussão foi surpreendente uma vez que foram estabelecidas mais relações do que as 
esperadas. Os alunos superaram, nesta aula, as minhas expectativas. 
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Capítulo 4 
Métodos e procedimentos de recolha de dados 
 
Este estudo foi conduzido com vista a compreender de que forma a realização de 
tarefas de natureza exploratória e investigativa contribuem para a compreensão e 
aprendizagem da temática das sucessões reais. O problema da investigação influencia 
fortemente a escolha da metodologia a ser utilizada, por isso, e tendo em conta a 
natureza do estudo, apresento, neste ponto, as opções metodológicas tomadas, a 
caracterização dos participantes seleccionados, os instrumentos utilizados na recolha de 
dados e os procedimentos na sua análise. 
 
 
 
4.1. Opções Metodológicas 
 
Segundo Patton (1980) as características do objecto de estudo determinam a escolha 
do paradigma de investigação. Com o objectivo de não interferir sobre a situação, mas 
descrevê-la tal como ocorria no momento do estudo e com a pretensão de um produto 
final essencialmente descritivo e interpretativo, relativamente aos fenómenos 
construídos pelos intervenientes, optei por um paradigma interpretativo numa 
abordagem qualitativa.  
Para Leal (1992, p. 141) "o paradigma interpretativo valoriza a compreensão e a 
explicação" e, portanto, reconhece a importância dos significados que os indivíduos 
atribuem à realidade e da linguagem para o processo de aprendizagem. Visualiza o 
mundo real como uma construção de actores sociais que constroem o significado social 
dos acontecimentos e fenómenos para desenvolver e aprofundar o conhecimento de uma 
dada situação num dado contexto (Lessard – Hébert, Goyette & Boutin, 1994).  
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De acordo com Bodgan e Biklen (1994), na investigação qualitativa, as questões 
formuladas pretendem orientar o estudo com o intuito de estudar o fenómeno em toda a 
sua complexidade. Estes autores indicam cinco características neste tipo de 
investigação: (i) os dados são recolhidos no ambiente natural e o investigador é o 
instrumento principal de recolha de dados; (ii) os dados recolhidos são de natureza 
descritiva; (iii) os processos, mais do que os resultados ou produtos, são a principal 
fonte de interesse do investigador; (iv) a análise dos dados é feita de forma indutiva; e 
(v) é dada especial importância ao ponto de vista dos participantes. Estas características 
coadunam-se fortemente com o objectivo desta investigação. Os participantes da 
investigação são os alunos de uma turma de 11º ano e os dados, recolhidos na sua 
totalidade no contexto escolar, enquadram-se num esquema descritivo. Foram 
analisados pelo investigador, constituindo a sua interpretação o instrumento chave de 
análise. Os dados forneceram as necessárias citações para ilustrar e substanciar a 
apresentação dos resultados, na linha do que indicam Bogdan e Biklen (1994): "A 
palavra escrita assume particular importância na abordagem qualitativa, tanto para o 
registo dos dados como para a disseminação dos resultados" (p. 49). 
 
 
 
4.2. Caracterização dos participantes 
 
Para este estudo selecionei três alunos, que foram enquadrados em três grupos de 
trabalho. Estes mantiveram a constituição durante o decorrer da leccionação da unidade 
de ensino. A sua escolha recauiu sobre os seguintes critérios: (i) heterogeneidade no 
aproveitamento na disciplina de Matemática, (ii) facilidade em comunicar os 
raciocínios, (iii) heterogeneidade em relação ao sexo; e (iv) inexistência de faltas 
durante o período em que decorreu o estudo.  
De seguida apresento uma abreve descrição dos alunos seleccionados. 
 
 
Maria 
 
Maria é uma aluna de 17 anos. Gosta da disciplina de Matemática e não a considera 
dificil. Diz apenas que para ter sucesso é preciso ritmo de trabalho e aplicação.  
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Figura 4.1: Resposta da Maria à questão 2 do questionário 
 
Obteve no primeiro e segundo períodos a classificação de 16 e 15 valores, 
respectivamente. O tema de que mais gosta é o da Trigonometria, “porque é 
visualmente fácil de compreender e a sua aplicabilidade é muito óbvia”. Diz não gostar 
do tema das Funções, uma vez que,  “envolvem raciocínios abstactos e a sua 
aplicabilidade não é imediata”.   
 
 
Figura 4.2: Resposta da Maria à questão 3 do questionário 
 
Relativamente ao tipo de tarefas que mais gosta, a sua preferência recai nas 
actividades investigativas e de desenvolvimento de projectos, visto que durante a sua 
realização descobre sempre aspectos curiosos quer da Matemática, quer de outras 
disciplinas como Física, Quimica ou até mesmo Filosofia.  
 
 
Figura 4.3: Resposta da Maria à questão 4 do questionário 
 
 
Quanto às metodologias em sala de aula, o trabalho de grupo só é da sua preferência 
se os colegas com que estiver forem trabalhadores e aplicados. Desta forma, o trabalho 
torna-se mais agradável e interessante. Os trabalhos em grupo, afirma, levam ao 
diálogo, à discussão de ideias e até à própria explicação de raciconios, ajudam-na a 
encontar os erros e a chegar às conclusões pretendidas. 
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Figura 4.4: Resposta da Maria à questão 5 do questionário 
 
 
 
António 
 
António é um aluno com 17 anos. Diz gostar muito da Matemática apesar de a 
considerar dificil. Obteve no primeiro período e no segundo período a classificação de 
13 valores. Os temas que mais gosta na Matemática são as Funções e a Trigonometria. 
Diz não gostar da Geometria Analitica porque é chata e desinteressante. 
  
 
Figura 4.5: Resposta do António à questão 3 do questionário 
  
 
Os trabalhos que mais gosta de fazer nas aulas de Matemática são os que envolvem 
raciocinio lógico.  
 
Figura 4.6: Resposta do António à questão 4 do questionário 
 
Diz não gostar de trabalhar em grupo preferindo trabalhar individualmente porque se 
concentra melhor. 
 
Figura 4.7: Resposta do António à questão 5 do questionário 
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Afonso 
 
Afonso é um aluno com 17 anos. Afirma gostar da Matemática e não a considera 
dificil. No primeiro período obteve 18 valores de classificação e no segundo 19 valores. 
O tema que mais gosta na Matemática são as Funções porque representam muito bem as 
situações da reaildade. Afirma não gostar muito das Probabilidades, dizendo que é um 
assunto que não lhe interssa muito.  
 
 
Figura 4.8: Resposta do Afonso à questão 3 do questionário 
 
O tipo de tarefas que mais gostas de trabalhar são  problemas, dado que, “ puxam 
mais pela cabeça e exigem raciocínio lógico”.  
 
 
Figura 4.9: Resposta do Afonso à questão 4 do questionário 
 
 
Diz gostar de trabalhar individualmente porque se concentra melhor mas também em 
grupo, “tenho outras pessoas para me corrigirem e darem ideias”. 
 
 
Figura 4.10: Resposta do Afondo à questão 5 do questionário 
 
 
 
4.3. Recolha e análise de dados 
 
A observação é usada, pelos investigadores, como o principal método de recolha de 
dados e desempenha um papel de extrema importância nas abordagens qualitativas. A 
observação assume vários formatos, no entanto, e como refere Jorgensen (1989) a 
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observação participante é a mais adequada para estudar aspectos da interacção humana. 
Nesta perspectiva, a observação participante foi um dos métodos principais de recolha 
de dados. Para complementar a observação directa foram efectuadas gravações de vídeo 
e de áudio, aos grupos de observação, com o intuito de captar aspectos que possam ter 
passado despercebidos em virtude da atenção que tive de dar a toda a turma. A 
aplicação de um questionário, depois da leccionação da unidade foi, também, um 
processo importante, uma vez que permitiu compreender as opiniões dos alunos 
relativamente às tarefas propostas e á sua visão sobre a disciplina de Matemática. Foi 
ainda utilizada a recolha documental, onde se incluem as produções dos alunos 
elaboradas durante a realização das tarefas propostas, dentro e fora da sala de aula, que 
constituíram um aspecto fundamental para dar resposta às questões de investigação 
deste estudo. Permitiram compreender não só as estratégias utilizadas, como também as 
dificuldades dos alunos aquando da realização das actividades.  
A análise incidiu sobre as produções dos alunos elaboradas durante a realização das 
tarefas propostas e sobre as discussões concretizadas no final de cada tarefa. Com vista 
a efectuar uma sistematização dos dados, comecei por organizar as respostas dadas por 
todos os alunos a cada uma das tarefas. Relativamente às gravações áudio, efectuei as 
suas transcrições e procedi ao visionamento dos vídeos. Depois, teve início um processo 
de identificação e clarificação dos diferentes tipos de dados tendo em conta os 
objectivos do estudo e, portanto, as questões de investigação. 
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Capítulo 5 
Apresentação e Análise de Dados 
 
Neste capítulo analiso o trabalho desenvolvido pelos alunos durante a aplicação de 
quatro tarefas de natureza exploratória e investigativa, a saber: (a) Definição de 
sucessão; (b) Sucessão de Fibonacci; (c) Sucessão limitada; (d) Triângulo de Pascal e de 
Leibnitz. A análise dos dados é feita tendo em conta o trabalho realizado pelos alunos e 
as questões do estudo em cada uma das quatro tarefas.  
 
 
 
 
 
5.1. Tarefa: Definição de sucessão 
 
 
Maria  
 
 Maria recebeu a ficha de trabalho e, tal como todos colegas do grupo, iniciou a 
leitura do diálogo. Esta foi realizada individualmente, sem grande comunicação entre os 
elementos do grupo. Finda esta tarefa, o grupo iniciou o diálogo liderado quase sempre 
por Maria. O seu envolvimento no trabalho foi evidente, sendo em quase todas a 
situações o porta-voz das explicações das estratégias e dos raciocínios utilizados pelo 
grupo. Quanto à tarefa definiu-a como interessante (fig. 5.1). 
 
 
 Figura 5.1: Caracterização da tarefa  
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Analisando a resolução da tarefa de grupo da Maria verifica-se que para resolver a 
primeira questão, o grupo seleccionou a sucessão dos números pares (fig. 5.2).  
 
 
Figura 5.2: Resolução da questão 1 
 
Relativamente à segunda questão, o grupo calculou o termo de ordem vinte substituindo 
a letra n pelo valor da ordem (fig. 5.3), mostrando compreender o significado de termo 
de uma ordem. No que respeita à questão três, o grupo apenas escreve uma igualdade 
que traduz correctamente a situação em causa (fig. 5.4). 
 
 
 
 
Figura 5.3: Resolução da questão 2 Figura 5.4: Resolução da questão 3 
 
Na última questão, para representar graficamente a sucessão escolhida na questão um, o 
grupo identifica a situação com a função linear  (fig. 5.5), representando, assim, 
a sucessão através desta recta. 
 
Figura 5.5: Resolução da questão 4 
 
É visível, na representação gráfica da sucessão, a conexão com as funções de 
domínio real. O uso da notação da variável independente, usualmente, representada pela 
letra x, e o uso da letra y, representativa da variável dependente, mostram essa conexão. 
De notar, ainda, que sucessão inicialmente representada por  é reescrita como 
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Durante a discussão em grande grupo, o grupo da Maria foi seleccionado, pela 
professora, para ser o primeiro a intervir na exploração da última questão. Maria, toma a 
palavra e explica o raciocínio do grupo:  
 
Maria:  No eixo dos  encontramos a ordem de grandeza e no 
eixo dos  vamos ter a ordem correspondente dessa grandeza. 
Significa que para a ordem de grandeza 1 vamos ter o termo de 
ordem 2, para a ordem de grandeza 2 vamos ter um termo 4. 
Portanto é representado pela recta . 
  
 
Na sequência da sua intervenção, Maria percebe que a representação gráfica da sucessão 
não está correcta. 
 
 
[Depois da intervenção da Maria, a professora apresenta a representação gráfica de 
outro grupo] 
 
Professora: O grupo do António construiu este gráfico. 
Maria: Ah! Tem de ser os números naturais, pois é… 
Afonso: De acordo com este gráfico, 0,5 também é um número 
natural. 
Fernando: Porque são números naturais, não vai ser uma recta, 
vão ser pontos. 
 
 
No que respeita às duas primeiras questões Maria não mostra dificuldades na sua 
compreensão e resolução, evidenciando compreender a noção de ordem e de termo de 
uma sucessão. Na terceira questão evidencia dificuldades em compreender a 
representação gráfica da sucessão. O grupo, e consequentemente Maria, não conseguiu, 
durante a resolução da tarefa, relacionar a representação gráfica com o domínio em 
causa. Esta conexão foi apenas estabelecida durante a discussão em grande grupo, 
através das intervenções dos outros grupos. 
 
 
 
António  
 
António procedeu à leitura do diálogo individualmente sem realizar interacções com 
os colegas de grupo. Estas iniciaram-se com a resolução da primeira questão presente na 
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tarefa. O seu envolvimento foi evidente, sendo bastante participativo durante a 
discussão em grande grupo. 
Durante a formalização do conceito de sucessão, o António, pediu para esclarecer 
uma dúvida. Com isto, António evidencia atenção e sentido ao texto da tarefa. A 
representação do grupo, durante a discussão da tarefa, foi quase sempre desempenhada 
por si. Quanto à tarefa, António, resumiu-a como uma ideia geral sobre o que é uma 
sucessão. 
 
Analisando a resolução do grupo do António verifica-se que o grupo do António 
escolheu uma sucessão com uma expressão linear (fig. 5.6). 
 
Figura 5.6: Resolução da questão 1 
 
Na questão 2, o grupo calculou, através da substituição, o termo de ordem 20 (fig. 5.7). 
Na pergunta três, para averiguar se um dado valor pertence ao contradomínio de uma 
sucessão, o grupo igualou a expressão ao valor em análise e resolveu a respectiva 
equação (fig. 5.8).  
 
 
Figura 5.7: Resolução da questão 2 Figura 5.8: Resolução da questão 3 
 
No entanto, António explicou, durante a discussão em grande grupo que, para averiguar 
se 102 era termo da sucessão, bastava analisar a expressão da sucessão: 
 
António: Vimos que os números pares iam fazer parte da nossa 
sucessão, portanto 102 ia ser termo. Depois fizemos a partir da 
expressão, substituímos 102 à esquerda, descobrimos o n. Era 
um bocado lógico. 
 
Relativamente à representação gráfica da sucessão construída, o grupo representou a 
sucessão através de uma semi-recta com a origem no termo de ordem um (fig. 5.9). 
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Figura 5.9: Resolução da questão 4 
 
O grupo, e consequentemente, o António respondeu às questões estabelecendo conexões 
com as funções de domínio real, nomeadamente na representação gráfica da sucessão. 
Apresentou dificuldades, apenas, na questão quatro. Através da representação gráfica 
construída verifica-se que compreende que é necessário excluir as abcissas negativas, 
mas não entende o correcto vínculo com o domínio dos números naturais.  
 
 
 
Afonso   
 
Afonso teve uma atitude de grande empenho. Durante a resolução da tarefa, em 
pequeno grupo, foi um dos mediadores do trabalho. A sua participação na discussão em 
grande grupo foi significativa, contribuindo em muitas situações para o esclarecimento 
de dificuldades manifestadas pelos colegas. 
Analisando a resolução da tarefa do grupo do Afonso constata-se que, na primeira 
questão, construíram, para o exemplo, uma sucessão cuja expressão analítica ainda não 
foi estudada (fig. 5.10).  
 
Figura 5.10: Resolução da questão 1 
 
Quando confrontados, durante a discussão em grande grupo, com esta escolha, Afonso 
toma a iniciativa e afirma que a expressão lhes pareceu diferente: 
 
Professora: Porque é que escolheram esta sucessão? 
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Afonso: Sabíamos que não era assim tão simples e eu nunca 
tinha feito uma expressão assim, queríamos experimentar uma 
coisa nova e diferente.  
Maria: Mas se era suposto ajudar à compreensão de algo que à 
partida não tinha percebido, é um exemplo que não é óbvio. 
Professora: Porque é que consideram a expressão difícil?  
Afonso: Descobrimos a seguir que não era tão fácil. 
Professora: Na altura em que a construíram acharam-na assim 
tão difícil?  
Afonso: Achamos só que era diferente. 
 
 
Relativamente à questão 2, o grupo calcula o termo de ordem 20 substituindo a variável 
pela ordem indicada (fig. 5.11).  
 
 
Figura 5.11: Resolução da questão 2 
 
Para averiguar se 102 é termo da sucessão, o grupo constrói uma equação em que a 
incógnita aparece no expoente de uma potência, e resolve-a como uma equação do 2º 
grau (fig. 5.12). 
 
 
Figura 5.12: Averiguação se 102 é termo da sucessão 
 
Afonso sabe, no entanto, sem resolver a equação, que 102 não é termo da equação, uma 
vez que, concretiza valores para a ordem e percebe que 102 está compreendido entre  
e .  
 
 
[Durante o trabalho de grupo] 
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Afonso: Isto é raiz n, não é raiz quadrada. 
Francisco: Tens razão.  
Afonso: Mas sabemos que não que não dá , , não, , não 
há nenhum. 
 
 
Para realizar a representação gráfica, o grupo recorre às potencialidades da calculadora. 
Afonso evidencia, durante a construção da representação gráfica, algumas dificuldades 
relativamente à janela de visualização, principalmente em perceber qual o domínio que 
deve considerar. No entanto, com a ajuda dos colegas de grupo, compreende o tipo de 
representação gráfica de uma sucessão, de tal modo que vai, posteriormente, intervir 
durante a discussão em grande grupo, para ajudar Maria a compreender esta 
representação: 
 
 [Durante o trabalho de grupo, exploram a calculadora] 
 
Sebastião: Vai à tabela. 
 
Marta: Não há termo -1, Não há ordem -1. Só podem ser 
números naturais. 
Afonso: Ok, então é só a partir de zero 
 
 
[Continuam a explorar a calculadora] 
 
Francisco: Isto tende para algum valor, tem alguma assímptota. 
Marta: Não podemos por o x, porque o x , não pode haver estes 
traços, tem de ser só pontinhos. 
 
Desta análise verifica-se que apesar de se confrontar com uma expressão 
matemática ainda não estudada, Afonso, apesar de construir justificações incorrectas, 
consegue mobilizar argumentos para responder correctamente às questões, É ainda 
visível a persistência para encontrar resposta a situações inéditas, nomeadamente na 
questão 3.  
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A tarefa 
 
Envolvimento dos alunos na tarefa. A atitude dos alunos foi de grande 
empenhamento. O nível de envolvimento foi grande, tendo-se registado uma boa 
dinâmica nos grupos e bastante coesão. A leitura do diálogo foi realizada 
individualmente, sem grande comunicação entre os elementos de cada grupo. Finda esta 
leitura, os grupos iniciaram a resolução da tarefa dialogando entre si. Durante a 
discussão em grande grupo os três alunos assumiram na grande maioria das vezes o 
papel de porta – voz do trabalho desenvolvido pelos grupos. Quanto à tarefa Maria 
caracterizou-a como interessante e Afonso e António como uma introdução à 
compreensão do conceito de sucessão. 
Estratégias utilizadas pelos alunos ao realizarem a tarefa. Na construção do 
exemplo de uma sucessão, os alunos, optaram por uma expressão analítica, onde 
figurava a letra n, tendo, também, o cuidado de escrever os valores que a letra poderia 
assumir, a saber: o conjunto dos números naturais. O grupo da Maria e do António 
sugeriram sucessões com expressões lineares. O Afonso sugeriu uma expressão ainda 
não estudada, justificando a escolha como diferente, evidenciando interesse em explorar 
situações novas. Na resolução da questão dois, os alunos, para determinar a ordem do 
termo, substituíram a letra pelo valor em estudo, de modo a determinar o valor do termo 
correspondente. No que respeita à averiguação se um dado valor é ordem de algum 
termo, os alunos concretizaram este processo através de uma equação de 1º grau, sendo 
que nalguns casos, não sentiram necessidade de uma resolução analítica, conseguindo 
através de um raciocínio mental concluir o pretendido. Na questão quatro, para 
representar graficamente a sucessão escolhida, estabeleceram relação com as funções de 
domínio real e através dela construíram a representação gráfica. 
Conhecimentos matemáticos utilizados pelos alunos na resolução da tarefa. Para 
esta tarefa, os alunos, estabeleceram conexões com as funções de variável real. O 
recurso à terminologia e à representação gráfica é bem visível na questão 3. No caso do 
Afonso dado à complexidade da expressão, para o nível de escolaridade em que se 
encontra, levou-o a mobilizar o conceito de raiz para dar resposta à equação que 
construiu.  
Raciocínio e comunicação matemática. Os alunos evidenciam raciocínios 
semelhantes aos processados na resolução de questões relacionadas com as funções de 
variável real, não só durante o trabalho em grupo, como também durante a discussão em 
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grande grupo, onde com a ajuda da professora desenvolvem novos raciocínios. A 
comunicação matemática utilizada não foi, por vezes, a mais correcta. Várias vezes 
confundiram termo com ordem. No entanto, conseguiram de uma forma eficaz e 
compreensível transmitir aos colegas os raciocínios elaborados. 
Principais dificuldades com que os alunos se confrontaram na realização da tarefa. 
No que respeita às dificuldades dos alunos, estas centraram-se quase na sua totalidade 
com a representação gráfica da sucessão. Ao estabeleceram a conexão com as funções 
de variável real evidenciaram dificuldade em compreender que a sucessão é uma 
restrição de uma função com domínio natural e que, por esse facto, a sua representação 
gráfica se constrói através de pontos isolados. No decorrer da tarefa foi construída uma 
sucessão com uma expressão abrangendo conteúdos ainda não abordados. Confrontados 
com uma equação envolvendo essa expressão surgiram dificuldades em resolvê-la, 
devido, principalmente, à falta de argumentos matemáticos. 
A nível de concretização dos objectivos da tarefa, o conceito de sucessão foi 
construído pela maioria dos alunos de uma forma correcta, ainda que apenas 
completamente estabelecido na discussão em grande grupo. 
 
 
 
 
5.2. Tarefa: Sucessão de Fibonacci 
 
 
Maria  
 
A atitude de Maria foi de grande interesse. Durante a discussão foi a representante do 
grupo. Afirmou que esta foi das tarefas que mais gostou, mas também das mais difíceis. 
Caracterizou-a como desafiante e estimulante (fig. 5.13). 
 
Figura 5.13: Caracterização da tarefa 
 
Analisando a resolução do grupo da Maria (fig. 5.14), verifica-se que existe a 
tentativa de uma representação numérica. O grupo associa o número de casais ao mês 
correspondente, no entanto, como o casal inicial só se reproduz ao fim de dois meses, o 
64 
 
grupo sentiu necessidade de identificar o mês 0. Nesta representação, evidencia-se 
alguma dificuldade relativamente ao que será o domínio de uma sucessão, uma vez que 
0 não é um número natural. Ainda nesta representação percebe-se que houve a tentativa 
de demarcar, através de parênteses, os casais que nascem novos em cada mês. O grupo 
constrói, depois, uma expressão para representar matematicamente a situação. Consegue 
definir um termo de ordem n à custa de dois anteriores. Apesar de não estar 
correctamente definida, o grupo evidencia compreender a representação de uma 
sucessão por recorrência. No entanto, não define o primeiro termo, não definido, por 
isso, o início da sucessão. 
 
 
Figura 5.14: Resolução da tarefa: Sucessão de Fibonacci 
 
 
 
 
António  
  
António brincou no início da tarefa com o nome de Fibonacci pronunciando, em 
Italiano, o seu nome por diversas vezes. No entanto, depois de ler o desafio que se lhe 
colocava, sentiu-se motivado e empenhou-se na procura de uma solução. Afirmou que 
foi a tarefa de que mais gostou e a que a sua relação com a natureza era gira (fig. 5.15). 
 
 
Figura 5. 15: Caracterização da tarefa 
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O grupo do António não conseguiu estabelecer uma lei de formação para a situação 
apresentada. Existe uma representação geométrica da situação através de bolas. 
Analisando esta representação (fig. 5.16), o grupo tenta centralizar os casais 
reprodutores e evidenciar à sua volta os descendentes. Esta estratégia não foi explorada 
para além do 7º mês, que se encontra já um pouco complexa para analisar. 
 
 
Figura 5.16: Resolução da tarefa: Sucessão de Fibonacci 
 
 
 
 
Afonso   
 
Afonso mostrou-se muito interessado pelo desafio proposto na tarefa. Na sua 
caracterização, Afonso, afirmou que esta o ajudou a pensar em sucessões mais difíceis 
(fig. 5.17). 
 
 
Figura 5. 17: Caracterização da tarefa 
 
O grupo do Afonso constrói um pequeno texto explicativo da situação em questão 
(fig. 5.18). Neste evidencia que a situação se traduz numa soma, onde o número de 
casais de um dado mês é igual à soma dos casais dos dois meses anteriores. O grupo 
apresenta uma lei de formação através de uma recorrência. Esta define o termo de uma 
dada ordem através dos dois termos anteriores. Nesta recorrência é ainda definido o 
termo de ordem um.  
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Figura 5.18: Resolução da tarefa 
 
Durante a discussão em grande grupo, Afonso, depois de alguma resistência, 
compreende que a expressão que o grupo apresenta não está na sua totalidade correcta. 
Para o termo de ordem 2, através da expressão que o grupo apresentou teríamos:  
. Esta condição geral alguma confusão: 
 
 vai dar .  corta-se, não se soma nada, não 
existe. 
Maria: Mas se está na expressão tem de existir. 
Afonso: Fica só . 
Professora: O que é ? 
António: O  do valor zero. 
 
[Depois de algum burburinho, António pede novamente a palavra.] 
 
António: Vais fazer para o três, que é o único que podes fazer, 
zero é impossível, negativos também, tens o um e o dois e para 
obteres o três, já tens o valor do termo dois e do um que é um e 
um. 
Afonso: Da minha forma até nem precisas disto. 
António: Mas precisas! 
 
 
Afonso evidencia compreender a definição de uma sucessão por recorrência, no entanto 
mostra dificuldades em perceber que não faz sentido falar no termo de ordem  zero. 
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A tarefa 
 
Envolvimento dos alunos na tarefa. A resolução da tarefa revelou-se de bastante 
interesse para os alunos. No inicio surgiram brincadeiras com o nome Fibonacci e a sua 
pronuncia Italiana. Depois o envolvimento no desafio da tarefa fê-los esquecer. Quanto 
à caracterização da tarefa, Maria definiu-a como desafiante e estimulante, apesar de a 
ter considerado como a mais difícil. António afirmou que “a relação com a natureza foi 
gira” e Tomás referiu que a tarefa o ajudou a raciocinar e a pensar em sucessões mais 
difíceis. 
Estratégias utilizadas pelos alunos ao realizarem a tarefa. Nesta tarefa verifica-se o 
recurso a várias estratégias. Recurso à representação numérica, geométrica e analítica. O 
grupo da Maria procura representar os casais de coelhos através de números, destacando 
através de uns parênteses os novos casais. Formalizando depois esta representação 
através de uma expressão analítica. O grupo do António estabelece uma representação 
geométrica, onde no centro da figura se centram os casais progenitores. Por último o 
grupo do Afonso representa a situação com uma expressão. Deste modo evidencia-se 
uma divergência de caminhos utilizados pelos alunos para a representação da situação 
criada.  
Conhecimentos matemáticos utilizados pelos alunos na resolução da tarefa. A este 
respeito os alunos mobilizaram os conhecimentos estudados no ensino básico relativos 
ao conceito de padrão. É visível a tentativa de padronizar, numérica e geometricamente 
a situação apresentada.   
Raciocínio e comunicação matemática. Os alunos procuraram compreender como se 
processava a reprodução dos coelhos. Para o primeiro mês e segundo mês perceberam 
que, pelo facto dos coelhos serem jovens demais, não nasceriam novos casais. Depois 
de compreender como se processava o nascimento dos coelhos, tentaram descobrir 
relações entre o número de coelhos nascidos nos vários meses. Aperceberam-se, assim, 
que o número de coelhos de cada mês seria a soma dos dois últimos meses. Os grupos 
procuraram depois estabelecer uma lei de formação, por recorrência, para representar 
essa descoberta. 
Principais dificuldades com que os alunos se confrontaram na realização da tarefa. 
Os alunos evidenciaram dificuldades em construir uma lei de formação para a situação 
apresentada. As duas expressões estabelecidas foram construídas por recorrência. No 
entanto, uma delas apenas referenciava o termo de ordem n, construído à custa dos dois 
68 
 
termos anteriores e a outra não estabelecia correctamente os primeiros termos. Os 
alunos, em especial o Afonso, mostraram dificuldades em compreender como 
determinar o termo de ordem dois, evidenciando alguma dificuldade em compreender 
que não faz sentido, nas sucessões, falar em ordem zero. De acrescentar que um grupo 
de trabalho conseguiu estabelecer correctamente a lei de formação para a sucessão de 
Fibonacci, contribuindo durante a discussão em grande grupo para a compreensão das 
falhas das outras duas expressões definidas.  
 
 
 
 
5.3.  Tarefa: Sucessão limitada 
 
A aula onde decorreu esta tarefa iniciou-se com a apresentação de conceitos, como 
majorante e minorante. Para tal objectivo foi explorada uma sucessão não monótona. 
Antes da distribuição da tarefa, Afonso constrói um conjunto de três conjecturas que 
relacionam a monotonia com a limitação. Dada a riqueza desta intervenção, a pedido da 
professora, Afonso expõe as suas conjecturas no quadro. 
 
 
Ao distribuir a tarefa, para além do desafio que a tarefa impunha, a professora lança, 
também, o desafio de validaram ou não o conjunto de conjecturas estabelecidas por 
Afonso. 
 
 
Maria  
 
Maria assumiu a liderança do grupo. Mais uma vez foi quem apresentou o trabalho 
do grupo à turma. Teve uma participação fundamental na correcção das conjecturas 
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elaboradas pelo Afonso, durante a discussão em grande grupo. Caracterizou a tarefa 
como desafiante (fig. 5.19). 
 
 
 
Figura 5.19: caracterização da tarefa 
 
 
Para analisar a limitação da sucessão, o grupo procurou minorantes e majorantes da 
sucessão. Para tal, debruçou-se sobre o contexto da tarefa, neste caso as áreas das 
figuras geométricas. Conclui que como as áreas não podem ser negativas nem zero, o 
intervalo  seria um conjunto de majorantes (fig. 5. 20).  
 
 
Figura 5.20: Conjunto de minorantes da sucessão definido pelo grupo da Maria 
 
Para reforçar esta conclusão, o grupo opta por representar a situação graficamente (fig. 
5.21). 
 
Figura 5.21: Representação gráfica da sucessão 
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No caso do conjunto dos majorantes, o grupo afirma não existirem majorantes uma 
vez que a área do primeiro quadrado pode adquirir qualquer valor desde que seja 
positivo (fig. 5.22). 
 
 
Figura 5.22: Justificação dado pelo grupo para a não existência de majorantes 
 
Com isto, o grupo conclui que a sucessão não é limitada (fig. 5.23). 
 
 
Figura 5.23: Conclusão, do grupo, acerca da limitação da sucessão 
 
 
De referenciar ainda que Maria foi o elemento do grupo que elaborou o acetato para a 
apresentação do trabalho à turma. Durante a sua construção sentiu necessidade de 
construir uma representação gráfica com muitos pontos, evidenciando insegurança na 
interpretação gráfica (fig. 5.24). 
 
 
Figura 5.24: Representação gráfica da sucessão elaborada pela Maria 
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Durante a discussão em grande grupo, Maria explica o raciocínio do grupo. 
 
Maria:  Nós chegamos à conclusão que esta sucessão não era 
limitada, uma vez que é apenas minorada. Porque é que é apenas 
minorada? porque as áreas podem ter quaisquer valores desde 
que sejam positivas e diferentes de zero e não podem ser 
negativas, obviamente. Os minorantes vão ser o intervalo de 
menos infinito a zero. E não tem majorantes porque podemos 
atribuir qualquer valor à área do rectângulo. 
António: Posso dizer uma coisa. Por exemplo Maria, eu percebo 
o que tu dizes. Mas eu acho que aqui também há majorantes. Há 
sempre um número acima. 
Fernando: não podes ir aumentando sempre. 
 
 
[Depois da apresentação de outros grupos, Sebastião pede a palavra.] 
 
Sebastião: O gráfico terá obrigatoriamente de ter um majorante 
porque o próprio x, a própria área, a primeira vai ser majorante. 
 
 
Depois da intervenção do Sebastião, Maria fica convencida da existência de majorantes 
para aquela sucessão. As dificuldades que demonstrava, aquando da resolução da tarefa, 
foram desaparecendo no decorrer da discussão em grande grupo. De tal forma que, 
Maria em resposta ao desafio da validação das conjecturas construídas pelo Afonso 
afirma o seguinte:   
 
Professora: O João está a afirmar que se a sucessão é crescente, 
vai ter sempre… 
António: Minorantes. 
Luísa: Não só tem. Não podemos dizer que só tem. 
Maria: Tem de certeza minorantes. 
Professora: Maria, podes vir então ao quadro, se faz favor. 
 
A pedido da professora, Maria vai ao quadro e corrige as conjecturas do Afonso, que 
regista depois na sua ficha de trabalho como sendo as conclusões da aula (fig. 5.25). 
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Figura 5.25: Conclusões da aula registadas na ficha de trabalho da Maria 
 
 
 
António  
 
A atitude foi de grande empenho. Participou bastante durante a discussão em grande 
grupo, tendo sido ele o representante do trabalho elaborado. Quanto à tarefa, afirmou 
tratar-se de uma sucessão com majorantes e minorantes. 
O grupo estabeleceu um valor para o termo da primeira ordem, dizendo que a área 
máxima será , correspondente à área do primeiro rectângulo. Afirmam, depois, que à 
medida que os termos aumentam, a área aproxima-se de zero. Com isto, o grupo 
constrói um conjunto de majorantes e um conjunto de minorantes da sucessão (fig. 
5.26). 
 
 
 
Figura 5.26: Conjunto de majorantes e de minorantes elaborado pelo grupo. 
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Para justificar este raciocínio o grupo construiu, não só a representação gráfica (fig. 
5.27), como também uma lei de formação. A sucessão construída foi definida por 
recorrência (fig. 5.28). 
 
Figura 5.27: Sucessão definida pelo grupo. 
 
 
Figura 5.28: Representação gráfica da sucessão. 
 
 
Na expressão construída o grupo utiliza a recorrência, evidenciando a compreensão do 
conceito abordado em aulas anteriores. Definem o termo de primeira ordem como sendo 
a área do primeiro rectângulo. Depois, definem o valor de qualquer termo como sendo 
metade do valor do termo anterior. Nesta construção não identificam para que valores 
de n está definida esta recorrência. 
O grupo conclui a sua resolução afirmando que a sucessão é limitada (fig. 5.29).  
 
Figura 5.29: Representação gráfica da sucessão. 
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Quanto às dificuldades na resolução da tarefa, o grupo e consequentemente António, 
não constrói correctamente o conjunto dos minorantes, uma vez que não inclui o zero. 
Na representação gráfica da sucessão, o grupo identifica no gráfico o valor para , 
no entanto, durante a discussão em grande grupo, um dos elementos do grupo pede a 
palavra para corrigir este erro: 
 
Manuel: Tenho de dizer uma coisa antes. 
Professora: Sim 
Manuel: Depois de entregarmos a ficha percebemos que 
deveríamos ter começado o gráfico no 1 e não no zero. 
Professora: Então quer dizer que este número não faz sentido. E 
porque é que este número não faz sentido? 
António: Porque não é número natural! 
 
 
 
Afonso  
 
Afonso teve uma atitude de grande empenho. A sua participação foi notória e marcou 
bastante o decorrer da aula. Depois de ter construído um conjunto de três conjecturas, a 
aula e, consequentemente, a tarefa foi desenvolvida em torno dessas conjecturas. 
Afirmou, acerca desta tarefa, que se foi a sua preferida. 
O grupo inicia a resolução da tarefa definindo a expressão da sucessão que traduz a 
situação. Para a construir, aperceberam-se de que a área de uma figura é sempre metade 
da área da figura anterior (fig. 5.30). 
 
 
Figura 5.30: Expressão da sucessão elaborada pelo grupo. 
 
Depois através da sucessão o grupo vai tirando conclusões acerca da monotonia da 
sucessão e limitação da sucessão (fig. 5.31). 
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Figura 5.31: Conclusões acerca da monotonia e limitação da sucessão. 
 
De seguida define o conjunto dos majorantes e minorantes (fig. 5.32). 
 
Figura 5.32: Conjunto dos majorantes e dos minorantes da sucessão. 
 
Os conjuntos dos minorantes e dos majorantes da sucessão são correctamente definidos, 
De salientar, ainda, apesar de incluírem o zero no conjunto dos minorantes, evidenciam 
depois que não pertence à sucessão. Com isto, revelam perceber que o maior dos 
minorantes não tem de pertencer obrigatoriamente à sucessão. 
 
 
A tarefa 
 
Envolvimento dos alunos na tarefa. A tarefa mostrou-se desafiante para os alunos. O 
envolvimento no trabalho foi evidente. Em alguns grupos verificou-se alguma 
influência advinda das conjecturas construídas por Afonso, mas depois a professora 
alertou para o facto de terem de argumentar acerca da sua veracidade. Os alunos 
encararam depois a tarefa como uma ferramenta para avaliar o exposto no quadro. 
Quanto à caracterização da tarefa Maria considerou-a interessante, Afonso afirmou ter 
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sido a tarefa de que mais gostou e António disse tratar-se de uma sucessão com 
majorantes e minorantes. 
Estratégias utilizadas pelos alunos ao realizarem a tarefa. Para analisar a limitação 
da sucessão os alunos procuraram os majorantes e os minorantes da sucessão. Dois 
grupos construíram a expressão da sucessão que aliada ao contexto os ajudou a 
compreender a monotonia da sucessão em estudo e com isso os majorantes e os 
minorantes. A representação gráfica foi também uma estratégia utilizada. Através dela 
analisaram o comportamento da sucessão procurando compreender a limitação da 
sucessão. 
Conhecimentos matemáticos utilizados pelos alunos na resolução da tarefa. Para 
resolver esta tarefa os alunos mobilizaram os conhecimentos adquiridos nas aulas 
anteriores. A definição de sucessão por recorrência foi utilizada para traduzir a 
problemática da tarefa. A representação gráfica da sucessão foi também utilizada para 
ajudar a compreender o comportamento da sucessão. A monotonia de uma sucessão, 
estudada nas duas aulas anteriores, foi também mobilizada para compreender como se 
podem estabelecer relações com as propriedades da limitação. Finalmente, a propósito 
do contexto da tarefa, os alunos recorreram ao conceito de área para validar raciocínios 
estabelecidos. 
Raciocínio e comunicação matemática. Os alunos procuraram, em primeiro lugar, 
compreender o contexto da tarefa. De seguida, procuraram compreender qual o maior e 
o menor valor da sucessão. Como o contexto retratava áreas de figuras geométricas, a 
sucessão não poderia assumir valores negativos. Concluíram, assim, que estes valores 
definiam o conjunto dos minorantes. Relativamente ao conjunto dos majorantes, os 
alunos estabeleceram um valor, ainda que representado por uma incógnita, para definir a 
área do primeiro rectângulo. Um dos grupos afirmou que este valor se podia alterar 
sempre para um valor maior, não havendo por isso majorantes. Os outros dois grupos 
afirmaram que a área do primeiro rectângulo constituía o maior valor da sucessão, 
definindo assim um majorante da sucessão. 
Principais dificuldades com que os alunos se confrontaram na realização da tarefa. 
Os grupos não apresentaram dificuldades em compreender o comportamento da 
sucessão. Com alguma facilidade construíram, ainda que com pequenos erros, a 
expressão para definir a sucessão e a respectiva representação gráfica. Na construção da 
expressão analítica o grupo do Afonso evidenciou dificuldade em definir para que 
valores de n a recorrência faria sentido. Na representação gráfica, o grupo do António 
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representou a abcissa zero, evidenciando dificuldade em compreender que domínio de 
uma sucessão tem início no termo de ordem um. O grupo da Maria não conseguiu 
definir o conjunto dos majorantes e incorrectamente conclui que a sucessão não era 
limitada. O grupo do António evidenciou dificuldade em compreender que o zero 
também é um minorante da sucessão, apresar de não pertencer à sucessão.  
 
 
 
5.4.  Tarefa: Triângulo de Pascal e de Leibnitz 
 
 
Maria  
 
A atitude de Maria foi de grande motivação. Caracterizou a tarefa como estimulante 
e desafiante (fig. 5.33). Afirmou, também, ter sido das tarefas de que mais gostou. 
 
 
Figura 5.33: Caracterização da tarefa 
 
 
O grupo começa por identificar uma simetria nos dois triângulos: 
 
Maria: A primeira coisa que nós reparamos logo foi que … é 
que ambos têm um eixo e são simétricos relativamente ao eixo. 
Mas depois não usámos isso para nada.  
 
Depois, o grupo procurou encontrar expressões para definir a sequência dos números 
nos triângulos apresentados. O grupo compreende que a soma de dois números 
consecutivos de uma linha é igual ao número que se situa entre eles, na linha seguinte. 
Para representar esta descoberta considerou a sequência de números na diagonal. No 
triângulo de Pascal o grupo definiu três sucessões, duas delas por recorrência para 
traduzir  a propriedade descoberta (fig. 5.34). 
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Figura 5.34: Triângulo de Pascal. 
 
 
Maria, durante a discussão em grande grupo, explica o raciocínio à turma: 
 
Maria: Relativamente ao triângulo de Pascal, conseguimos 
encontrar termos gerais por recorrência. 
Fizemos aqui. 
Aqui seria . Esta seria, se lhe chamasse ,  
. 
Aqui seria  
E assim sucessivamente… 
 
 
No triângulo de Leibnitz, o grupo não identifica a propriedade, mas descobrem 
outras relações que traduziram por duas sucessões (fig. 5.35). 
 
 
 
Figura 5.35: Triângulo de Leibnitz. 
 
Maria explica o raciocínio aos restantes grupos: 
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Maria: Reparamos que aqui o denominador se tivéssemos uma 
expressão seria . E aqui reparamos que aqui era mais 4, 
mais 6, mais 8 e então a soma seria sempre múltiplos de 2, aqui 
seria sempre múltiplos de 3 e aqui múltiplos de 4. E quais 
múltiplos, a começar onde? o primeiro termo que se somava era 
a potência quadrada do primeiro denominador. 
 
 
Analisando o trabalho desenvolvido pelo grupo verifica-se que o grupo conseguiu 
estabelecer relações entre os números presentes nos triângulos. Nestas descobertas 
encontram uma das propriedades do triângulo de Pascal que serão abordadas no 
próximo ano.  
  
 
 
 
António 
 
A atitude do António foi de grande empenho. Durante a discussão em grande grupo 
e, pela primeira vez, outro elemento do grupo explicou, no quadro, o trabalho 
desenvolvido pelo grupo. No entanto, a turma teve dificuldades em compreender o 
exposto e António pediu para ir ao quadro e ser ele a explicar o raciocínio elaborado. 
Quanto à tarefa classificou-a como sendo a mais difícil. 
Analisando a resolução da tarefa verifica-se que o grupo do António relacionou os 
dois triângulos (fig. 5.36) 
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Figura 5.36: Resolução da tarefa 
 
 
Durante a discussão em grande grupo António explica o raciocínio do grupo, em 
particular, cada linha é composta por inversos de números inteiros. 
 
António: Nos reparámos que aqui é o quatro, aqui é o cinco.  
Nós pensámos nisto como uma sucessão. Isto aqui vão ser as 
imagens e isto aqui vão ser os termos. Aqui vai ser o termo um, 
aqui o dois. 
Imagens?  
Imagens não, isso é na função. Termos, desculpem eu troco um 
bocado com as funções. 
E como é que nós chegamos à conclusão que vai haver uma 
relação entre eles. 
Isto não interessa vamos só  pensar no cinco, na ordem cinco. 
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Se multiplicar este por este, um por cinco, vai dar cinco e aqui 
vai estar o inverso. 
Faço o mesmo para o outro. 
O que é nós percebemos, que se multiplicarmos o número pela 
ordem em que ele está, temos o inverso dele. 
 
 
 
Analisando o trabalho desenvolvido pelo grupo constata-se que o grupo compreende 
que o triângulo de Leibnitz se constrói à custo do triângulo de Pascal. 
 
 
 
Afonso 
  
O grupo do Afonso trabalhou individualmente. Durante a discussão em grande grupo 
explicam essa situação dizendo que cada um descobriu relações diferentes e que por 
isso resolveram trabalhar individualmente. Afonso apenas analisa o triângulo de Pascal. 
Divide-o por linhas e por colunas com o objectivo de encontrar sucessões para a 
sequência de números existentes no triângulo (fig. 5.37).  
 
 
Figura 5.37: Resolução da tarefa 
 
Durante a discussão em grande grupo, Afonso explica o seu raciocínio: 
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Afonso: Isto será n=1, n=2, n=3 e tentei encontrar uma sucessão 
para cada uma. 
Para aqui era n elevado a zero. Aqui descobri mais tarde que é 
mais complexa. Aqui n elevado a 2 e aqui n elevado a 3. Mas 
como não tenho mais termos não me dá muito jeito esta última. 
 
 
Afonso centra-se no triângulo de Pascal e procura encontrar leis de formação que 
definam a sequência de números do triângulo. Percebe que como não tem muitas linhas 
formadas no triângulo não pode concluir a veracidade das suas conjecturas.  
 
 
 
A tarefa 
 
Envolvimento dos alunos na tarefa. A aula decorreu num horário diferente do 
habitual. A necessidade de permutar com outra disciplina, devido a uma visita de 
estudo, implicou que a correspondente a esta tarefa ocorresse no período da tarde. De 
inicio reclamarem pelo facto de estarem cansados, no entanto depois de distribuída a 
tarefa os alunos envolveram-se o trabalho. O grupo do Afonso opta por trabalhar 
individualmente. Cada elemento do grupo descobre relações e decidem explorá-las 
individualmente. Relativamente à atitude face à tarefa, foi de grande empenho. Quanto à 
caracterização da tarefa, Afonso e António definiram-na como a mais difícil, sendo que 
Catarina afirmou que foi das que mais gostou.   
Estratégias utilizadas pelos alunos ao realizarem a tarefa. As estratégias foram 
diversas, aliás cada aluno utilizou uma estratégia diferente. António opta por relacionar 
os dois triângulos, Catarina analisa os dois individualmente e Afonso debruça-se apenas 
sobre o Triângulo de Pascal. No entanto, toda esta análise surge na tentativa de procurar 
leis de formação para a sequência dos números presentes nos triângulos. 
Conhecimentos matemáticos utilizados pelos alunos na resolução da tarefa.  
Nesta tarefa mobilizam os conceitos anteriores relativos às leis de formação das 
sequências. A recorrência e a definição do termo geral foram os conceitos mobilizados 
para dar ao desafio da tarefa.  
Raciocínio e comunicação matemática. Os alunos começaram procuraram relações 
entre os números, ou seja, procuraram compreender como se formavam o triângulos. De 
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seguida identificaram relações e com isso formar expressões para dar resposta a essas 
relações.  
Principais dificuldades com que os alunos se confrontaram na realização da tarefa. 
Encontrar padrões nos dois triângulos foi de facto uma dificuldade. A estrutura dos 
triângulos tornou-se complexa sendo difícil perceber por onde começar a explorar tanta 
informação. Maria ainda evidenciou dificuldade em definir correctamente a sucessão 
por recorrência, não identificando o primeiro termo, não expressando para que valores 
de n a recorrência tem significado. 
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Capítulo 6 
Reflexão sobre o trabalho realizado 
 
 
Neste ponto procuro apresentar os resultados e as conclusões mais relevantes de 
modo a responder às questões da investigação. Começo por realizar uma breve síntese 
do estudo, e em seguida, apresento as principais conclusões decorrentes da unidade da 
aplicação das tarefas de natureza exploratória e investigativa. No final realizo uma 
reflexão de carácter pessoal como professora e investigadora. 
 
 
 
6.1. Síntese do estudo 
 
Vários são os autores (tais como Ponte, Segurado) que afirmam a necessidade de criar 
novas estratégias de actuação se se pretender levar os alunos a desenvolver 
competências capazes de dar resposta a uma sociedade tecnologicamente avançada e em 
constante mudança. O ensino-aprendizagem exploratório é, assim, defendido como um 
ensino de eleição, uma vez que, se centra no aluno e lhe permite elaborar, testar e 
validar conjecturas construídas por si, vivenciando a verdadeira experiência matemática. 
Nesta perspectiva este estudo tem como objectivo compreender de que forma as tarefas 
de natureza exploratória e investigativa contribuem para a aprendizagem do tema das 
Sucessões Reais. 
A investigação, de natureza qualitativa, assume um cunho descritivo e interpretativo. 
Incidiu numa turma do 11º ano, envolvendo o estudo de três alunos. A selecção dos 
alunos baseou-se em critérios como: facilidade em comunicar os raciocínios, 
heterogeneidade em relação ao sexo e inexistência de faltas durante o período em que 
decorreu o estudo. É usada uma sequência de quatro tarefas de carácter exploratório e 
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investigativo. Cada tarefa foi realizada em pequenos grupos e aplicada em aulas de 90 
minutos. Foi reservado, sempre, um período de tempo no final do trabalho desenvolvido 
pelos grupos para apresentação e discussão dos resultados à turma. A recolha de dados 
foi realizada com recurso à observação participante apoiada por gravações áudio e 
vídeo. Utilizou-se ainda como fonte de dados os materiais produzidos pelos alunos 
durante a realização das tarefas de natureza exploratória e investigativa. No final da 
unidade foi aplicado um questionário com o objectivo de compreender as á sua visão 
sobre a disciplina de Matemática. 
 
 
 
6.2. Principais conclusões 
 
A atitude geral dos alunos durante a aplicação das tarefas de natureza exploratória e 
investigativa foi de grande empenho. Em quase todas, o trabalho em grupo foi dinâmico 
e coeso, com excepção da última tarefa que, no caso do grupo do Afonso, cada elemento 
do grupo encontrou relações diferentes e isso levou-os a explorar as descobertas de uma 
forma individual. Durante a realização da segunda tarefa existiu, no início, alguma 
brincadeira em virtude do seu contexto, a pronúncia Italiana, devido ao nome de 
Fibonacci, foi ouvida algumas vezes. Causou alguma agitação. No entanto, depois de 
lerem o desafio proposto, o envolvimento na tarefa fez desaparecer esse alvoroço. 
Também durante a aplicação da última tarefa, os alunos barafustaram devido ao horário 
da aula, alegando cansaço e pouca vontade de trabalhar. Contudo, depois de distribuída 
a tarefa o entusiasmo foi elevado e o envolvimento fê-los esquecer que estavam numa 
aula no período da tarde. Os três alunos caracterizam as tarefas como interessantes, 
estimulantes e desafiantes. Neste estudo, tal como sucedido no projecto “Matemática 
para todos” iniciado no ano lectivo de 1994/95 e no estudo sobre comunicação 
elaborado por Pereira (2005) a receptividade, por parte dos alunos, às tarefas de 
natureza exploratória e investigativa foi muito boa. Este facto segue a directiva de Ponte 
(2005) no que respeita ao forte envolvimento dos alunos nas actividades investigativas, 
pois requerem a sua participação activa desde a primeira fase do processo. 
Da aplicação das tarefas de natureza exploratória e investigativa conclui-se que estas 
constituem uma oportunidade para explorar o desconhecido e o apetecível, exemplo 
disso, é a escolha da expressão do Afonso durante a resolução da questão um na 
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primeira tarefa. O grupo opta por escolher uma expressão ainda não abordada na 
disciplina de Matemática e justifica a escolha com interesse e curiosidade em trabalhar 
algo diferente. Conclui-se, ainda, que a actividade investigativa é um processo 
divergente, na medida em que os caminhos seguidos pelos alunos são diversos. Esta 
conclusão vai de encontro à convicção de Ernest (1996) quando afirma que a 
investigação conduz a um processo divergente. Exemplo disso foi a tarefa da Sucessão 
de Fibonacci, onde os alunos optaram por representações diversas como a representação 
numérica, geométrica ou analítica. Também na tarefa do Triângulo de Pascal e de 
Leibnitz, os alunos estabeleceram relações diferentes e conclusões diversas. No entanto, 
as conjecturas estabelecidas representam, muitas delas, propriedades importantes para o 
estudo do Triângulo de Pascal que será realizado no próximo ano lectivo. Esta 
conclusão vai de encontro à opinião de Brunheira e Santos (1996) quando afirmam que 
a actividade investigativa é uma viagem não importando o caminho a que se chega, mas 
sim a viagem que se faz. As tarefas de natureza exploratória e investigativa são, 
também, propícias a estabelecer conexões com matérias de outros temas da disciplina de 
Matemática. Na primeira e última tarefa abordaram-se conceitos como, expressão 
exponencial e triângulo de Pascal, respectivamente. Estes são partes integrantes do 
capítulo das Funções e das Probabilidades do próximo ano lectivo. Desta forma, 
estabelecem ligação entre os temas. Nesta perspectiva, os alunos compreenderam que a 
Matemática não é compartimentada e que os mesmos conceitos podem ser abordados 
em diversos temas da Matemática. 
A aplicação das tarefas permitiu, ainda, aos alunos, explorar e validar conjecturas 
estabelecidas por eles próprios. Exemplo disso sucedeu na terceira tarefa. Afonso 
construiu um conjunto de argumentos que relacionavam a limitação com a monotonia. 
Através da resolução da tarefa, os alunos compreenderam que as propriedades 
estabelecidas não estavam certas. Depois da sua resolução compreenderam o porquê, 
corrigindo e estabelecendo as propriedades correctas. 
No que respeita às estratégias utilizadas pelos alunos no decorrer da aplicação das 
tarefas, estas foram diversas. Foi visível que os alunos tendem a estabelecer raciocínios 
mentais mas sentem necessidade de formalizar esse raciocínio através de uma escrita 
representada analiticamente, com simbologia e terminologia matemática, exemplo disso 
foi o sucedido na primeira tarefa, durante a resolução da terceira questão. Os alunos 
optaram por responder recorrendo às equações do 1º grau. Na tarefa da sucessão de 
Fibonacci verificou-se o recurso a representações: numérica, geométrica e analítica. O 
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grupo da Maria optou inicialmente pela representação numérica para conseguir 
representar o problema dos coelhos analiticamente. O grupo do António optou pela 
representação geométrica. O grupo do Afonso recorreu a uma representação analítica. 
Na terceira tarefa os alunos optaram por construir uma lei de formação e a respectiva 
representação gráfica da sucessão de modo a perceber o comportamento da sucessão e, 
com isso, compreender a limitação da sucessão. Na última tarefa, os alunos, optaram 
por estratégias diferentes. A Maria procurou analisar os dois triângulos individualmente, 
o António procurou relacionar os dois triângulos e o Afonso analisou apenas o triângulo 
de Pascal. 
Quanto aos conhecimentos matemáticos mobilizados, a conexão com as funções de 
domínio real é evidente em quase todas as tarefas. A representação gráfica das 
sucessões é realizada, geralmente, com recuso à simbologia das funções. Este é um tema 
abordado durante o 10º ano e durante o 2º período do 11º, por isso, estão muito 
habituados a pensar nesse contexto. Verifica-se, também, a mobilização dos conceitos 
aprendidos nas aulas anteriores, estabelecendo facilmente os conceitos entre aulas. 
No que respeita aos raciocínios construídos, os alunos evidenciam facilidade em 
construir argumentos para justificar as conjecturas estabelecidas. Na terceira tarefa 
verifica-se esse facto. Para provarem a limitação da sucessão constroem mais do que um 
argumento para validarem o raciocínio estabelecido. Por exemplo, para justificarem o 
conjunto de minorantes, os alunos construíram um raciocínio envolvendo o contexto do 
problema, ou seja, justificando através do significado da área de uma figura geométrica, 
a existência de minorantes. Para validar este raciocínio, os alunos construíram, também, 
uma expressão analítica e, através dela, a respectiva representação gráfica. Respeitante à 
comunicação matemática, apesar de por vezes usaram a terminologia das funções de 
domínio real, os alunos, apresenta uma comunicação matemática bastante desenvolvida.  
A nível das dificuldades, estas recaem com maior incidência na representação gráfica 
de uma sucessão. Em quase todas as tarefas é visível a dificuldade em associar a 
representação gráfica de uma sucessão ao seu domínio. A terminologia das sucessões 
constitui também uma dificuldade. Ao longo da leccionação da unidade temática é 
visível a linguagem das funções de domínio real. Os próprios alunos admitem a 
dificuldade em usar a correcta terminologia das sucessões. António é um exemplo. 
Ddurante a discussão em grande admitiu que confunde bastante termo, ordem, imagem, 
objecto, não deixando no entanto de compreender o significado de cada uma delas. 
Durante a aplicação destas tarefas foi também possível verificar a dificuldade em 
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encontrar padrões e regularidades. Compreender uma lei de formação entre sequências 
de números constituiu uma das maiores dificuldades. A resolução da tarefa da Sucessão 
de Fibonacci mostrou esse facto. O grupo do António não conseguiu encontrar uma 
expressão representativa da situação apresentada. Também na última tarefa, os alunos 
tiveram dificuldade em relacionar os dois triângulos, apenas o grupo do António o 
conseguiu fazer. 
Quanto à compreensão dos conceitos, as três primeiras tarefas constituíram um 
marco importante na compreensão dos objectivos propostos. A primeira referente à 
definição de sucessão, a segunda referente à representação de uma sucessão por 
recorrência. Aos alunos foi permitido construir o significado destes conceitos através de 
uma exploração activa. Na terceira pretendia-se que os alunos conjecturam-se 
relativamente à relação entre monotonia e limitação. Aos objectivos propostos os alunos 
corresponderam positivamente construindo por si tais pressupostos. Para estas 
finalidades contribuiu em muito a discussão em grande grupo de cada tarefa. Este 
momento permitiu, aos alunos, não só analisarem os raciocínios dos colegas como 
também, lhes proporcionou o esclarecimento de dificuldades e com isso, a construção 
de um novo conhecimento. Esta conclusão vai de encontro ao que Ponte (2005) afirma. 
A discussão em grande grupo constituiu um momento de reflexão e consequentemente 
de aprendizagem para o aluno.  
De referenciar, ainda, quanto menos direccionadas são as tarefas, mais divergentes se 
tornam as resoluções do aluno. Exemplo disso é a tarefa do triângulo de Pascal e de 
Leibnitz. Desta forma, ao aluno foi proporcionada uma oportunidade para poder 
experienciar matemática ao nível da matemática realizada pelos verdadeiros 
matemáticos. 
 
 
 
 
6.3. Reflexão de carácter pessoal  
 
 
As motivações deste estudo prendem-se com as características das tarefas de 
natureza exploratória e investigativa. Estas apelam à participação activa do aluno, são 
bastantes desafiantes e constituem uma excelente oportunidade de aprendizagem. Numa 
geração, denominada por “geração de morangos com açúcar”, a rebeldia está presente 
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em quase todas as salas das nossas escolas, por isso, torna-se necessário adaptar o 
trabalho realizado na sala aos alunos do presente. Neste contexto, as tarefas desta 
natureza contribuem bastante para a motivação dos alunos e para o seu envolvimento no 
trabalho. Também constituem uma excelente forma de aprendizagem, quer para os 
professores, quer para os alunos. Sendo as tarefas motivadoras e desafiantes, os alunos 
vivenciam a verdadeira experiência matemática e participam activamente na construção 
do seu conhecimento, tal como sugere Polya (1945). Para os professores a diversidade 
de experiências e de novas situações que lhes são apresentadas pelos alunos, quer na nas 
produções, quer durante as discussões em grande grupo, torna-se também um 
verdadeiro desafio. 
Fico convicta, ainda, que as actividades de investigação, devido às suas 
características, requerem preferencialmente uma metodologia de trabalho em grupo. A 
troca de experiências e de ideias aliada a uma saudável competitividade constituem não 
só aspectos de motivação, como também podem ser condutores de uma aprendizagem 
decorrente de interacções entre os alunos.   
Quanto ao trabalho desenvolvido enquanto professora, este constituiu a minha 
primeira experiência. As dificuldades com a qual me deparei foram diversas. A 
investigação realizada mostra a importância de uma cuidadosa planificação das aulas e 
da preparação das tarefas. Pensar e construir tarefas que possam ser desafiantes para os 
alunos e ao mesmo tempo possam permitir concretizar os objectivos estabelecidos para 
a unidade em estudo não é um processo fácil. Uma dificuldade que surgiu no decorrer 
do estudo foi gerir o tempo para resolver cada uma das tarefas. O tempo previsto foi 
insuficiente para a concretização de algumas tarefas, e os alunos sentiram necessidade 
de mais tempo para preparar as conclusões para a discussão final. Outra dificuldade 
prende-se com a gestão das discussões em grande grupo. Seleccionar e construir no 
imediato a sequência de intervenções dos grupos exige um cuidado especial. Uma 
sequência mal elaborada pode desperdiçar excelentes oportunidades de aprendizagem 
para os alunos.    
O desenvolvimento deste trabalho representou, para mim, a experiência mais rica, até 
ao momento, em termos de desenvolvimento profissional. A literatura consultada não só 
referente à unidade de ensino, como também a nível de educação matemática levou-me 
a compreender a importância de construir uma boa gestão curricular, adequada aos 
alunos e, principalmente, capaz de acompanhar as evoluções constantes de uma 
sociedade exigente e inconstante.  
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Em virtude de ter sido, para mim, gratificante, como professora e investigadora, esta 
experiência, espero sinceramente que este estudo contribua para a comunidade de 
investigadores. Constitua um exemplo e uma experiência da aplicação da investigação 
matemática nas nossas salas de aula. Sirva, também, de incentivo para que muitos 
professores experimentem proporcionar aos seus alunos actividades de exploração e 
investigação, contribuindo com as suas experiências e reflexões para um melhor 
conhecimento das potencialidades educativas deste tipo de actividade matemática. 
Apesar dos resultados não serem generalizáveis, julgo que não deixa de ser uma 
descrição científica de uma experiência que ocorreu com alunos numa escola.  
Enquanto investigadora, fica a necessidade de compreender que contributos as 
actividades de exploração e investigação, que tanto promovem as conexões entre temas 
de outras disciplinas, podem trazer no seu estudo. Esta questão poderá no futuro 
constituir um ponto de partida para uma investigação conjunta entre investigadores 
matemáticos e investigadores de outras áreas. 
O facto de ser simultaneamente professora e investigadora traduziu-se num momento 
importante de reflexão e de aprendizagem, pois planifiquei e ensinei, mas também 
analisei e reflecti sobre as minhas aulas. 
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Anexo 1 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
1 2  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
 
Subtemas: Definição de sucessão de números reais. 
                 Representação gráfica de uma sucessão. 
                           
                  
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Abordar situações novas com interesse, espírito de iniciativa e criatividade; 
• Colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades; 
• Respeitar a opinião dos outros e aceitar diferenças; 
• Elaborar e apresentar os trabalhos de forma organizada e cuidada; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões; 
 
Capacidades / Aptidões 
• Interpretar textos de Matemática; 
• Formular generalizações a partir de experiências; 
• Descobrir relações entre conceitos matemáticos; 
• Usar correctamente o vocabulário específico da Matemática; 
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico. 
 
Objectivos específicos: 
 
• Definir e identificar sucessão de números reais; 
• Compreender e utilizar a linguagem e simbologia das sucessões;  
• Escrever termos de uma sucessão; 
• Investigar se um dado valor pertence ao contradomínio de uma sucessão; 
• Representar graficamente uma sucessão; 
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• Escrever, em casos simples, o termo geral da sucessão conhecidos alguns dos seus 
termos. 
 
Pré-requisitos: 
 
• Conceito de função; 
 
Tarefa: 
  
• Tarefa de exploração: Definição de sucessão 
 
Produto esperado: 
 
Com a tarefa de exploração espera-se que os alunos: 
• Construam exemplos de uma sucessão de números reais;  
• Calculem o termo de uma dada ordem de uma sucessão de números reais; 
• Averigúem se um dado valor é termo de uma sucessão de números reais; 
• Representem graficamente uma sucessão de números reais. 
 
Com a ficha para trabalho de casa espera-se que os alunos: 
• Escrevem o termo geral de uma sucessão conhecidos alguns dos seus termos. 
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho em grupos de 3/4 alunos; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador  
o O professor terá um papel de orientador. 
 
Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª 
Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o 
sumário; 
• Organiza a turma em grupos de 3/4 alunos; 
• Explica a metodologia de trabalho para a aula; 
10m 
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• Anuncia o tempo disponível para realização da tarefa: 
Leitura do texto: 10m 
Ponto 1, 2, 3:  10m 
Ponto 4: 5 m 
• Distribui a tarefa e o material necessário para a sua realização. 
2º 
Momento 
Os alunos 
• Realizam a tarefa. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo informação para a avaliação, 
como a participação e envolvimento no trabalho. 
O professor circula pelos grupos de modo a seleccionar a ordem 
de apresentação das produções dos grupos para o momento da 
discussão em grande grupo.  
25m 
3º 
Momento 
O professor 
• Recolhe os acetatos com as produções dos alunos; 
• Promove a discussão em grande grupo.  
Nesta fase o professor deverá ter um discurso interrogativo com o 
objectivo de conduzir os alunos às conclusões pretendidas.  
 
Etapas para a discussão: 
¬ Projectar e analisar os exemplos de sucessões reais 
construídos pelos grupos seleccionados no ponto 1 da 
tarefa; 
¬ Solicitar ao grupo seleccionado que explique o raciocínio 
utilizado para a resolução do ponto 2; 
¬ Solicitar ao grupo seleccionado que explique o raciocínio 
utilizado para a resolução do ponto 3; 
¬ Projectar e analisar a representação gráfica das sucessões 
construídas pelos grupos seleccionados (Se existir, 
projectar, em primeiro lugar, um grupo que tenha unido 
os pontos isolados na sua representação gráfica);  
 
¬ Perguntar à turma: 
     Uma sucessão é uma função?  
Qual é a diferença desta função para as funções 
30m 
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estudadas? 
¬ Formalizar no quadro a definição de sucessão. 
¬ Formalizar no quadro a terminologia utilizada nas 
sucessões, comparando-a com a terminologia utilizada 
nas funções reais de variável real. 
4º 
Momento 
Os alunos 
• Resolvem, a pares, a actividade da pág. 10 do manual;  
• Expõem a resolução no quadro.  
O professor promove a discussão em grande grupo acerca da 
resolução da actividade proposta. 
20m 
5º 
Momento 
O professor 
• Distribui uma ficha de trabalho para realizar em casa e anuncia 
que esta vai ser corrigida no inicio da aula seguinte; 
• Termina aula desejando bom trabalho para os alunos. 
5m 
   
 
Recursos  
• Fichas de trabalho 
• Retroprojector 
• Acetatos 
• Canetas de acetatos 
 
Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para o trabalho de grupo;  
• Acetatos com as produções dos alunos. 
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Anexo 2 
 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
1 6  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
 
Subtemas: Sucessões e a calculadora gráfica. 
                          Aplicação das sucessões na modelação de situações reais. 
                  
 
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Abordar situações novas com interesse, espírito de iniciativa e criatividade; 
• Colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades; 
• Respeitar a opinião dos outros e aceitar diferenças; 
• Elaborar e apresentar os trabalhos de forma organizada e cuidada; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões; 
 
Capacidades / Aptidões 
• Analisar situações da vida real identificando modelos matemáticos que permitam 
a sua interpretação e resolução; 
• Seleccionar estratégias de resolução de problemas; 
• Formular hipóteses e prever resultados; 
• Interpretar e criticar resultados no contexto do problema; 
• Resolver problemas nos domínios da Matemática, da Física, da Economia, das 
Ciências Humanas, ... ; 
• Compreender a relação entre o avanço científico e o progresso;  
• Formular generalizações a partir de experiências; 
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico. 
 
Objectivos específicos: 
 
• Aplicar as sucessões na modelação de situações reais; 
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• Utilizar a calculadora gráfica para obter uma representação gráfica de uma 
sucessão;  
• Utilizar a calculadora gráfica para dar resposta a problemas de contexto real. 
 
Tarefa: 
  
• Problemas de contexto real: Aplicação das sucessões na Modelação de situações 
reais 
 
Produto esperado: 
 
Com os problemas de contexto real espera-se que os alunos: 
• Interpretem e compreendam a situação exposta em cada um dos problemas 
apresentados;  
• Utilizem as capacidades gráficas da calculadora para responder aos problemas 
expostos; 
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho em grupos de 3/4 alunos; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador  
o O professor terá um papel de orientador. 
 
 
Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª 
Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o 
sumário; 
• Corrige o trabalho de casa.  
Etapas para a correcção do trabalho de casa de cada alínea: 
¬ Pede à turma um voluntário para expor no quadro a sua 
resolução da alínea em questão. 
25m 
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¬ Pergunta à turma se concorda com a resolução do colega; 
Analisa a respectiva exposição; 
¬ Pergunta à turma se existem resoluções diferentes. Em 
caso afirmativo, proceder à análise dessas resoluções; 
 
2ª 
Momento 
O professor 
• Organiza a turma em grupos de 3/4 alunos; 
• Explica a metodologia de trabalho para a tarefa seguinte; 
• Anuncia o tempo disponível para realização da tarefa: 
Problema 1: 10m 
Problema 2: 10m 
Problema 3: 10m 
• Distribui a tarefa. 
5m 
 
3º 
Momento 
Os alunos 
• Realizam a tarefa. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo informação para a avaliação, 
como a participação e envolvimento no trabalho. 
O professor circula pelos grupos de modo a seleccionar a ordem 
de apresentação das produções dos grupos para da discussão em 
grande grupo.  
30m 
4º 
Momento 
O professor 
• Recolhe as fichas com as produções dos alunos, uma por cada 
grupo. 
• Promove a discussão em grande grupo.  
Nesta fase o professor deverá ter um discurso interrogativo com o 
objectivo de conduzir os alunos às conclusões pretendidas.  
 
Etapas para a discussão: 
¬ Pede ao primeiro grupo seleccionado para apresentar a 
resolução do primeiro problema (o grupo seleccionado 
deverá ser um grupo com resolução incorrecta ou 
incompleta do problema);  
¬ Pede para explicarem o raciocínio; 
¬ Pergunta a opinião dos outros grupos. Caso existam outras 
resoluções, pede aos grupos para as apresentarem e 
28m 
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promove a sua análise de forma a completar e esclarecer 
a resolução do problema; 
¬ Pede ao segundo grupo seleccionado para expor junto da 
turma a resolução das duas primeiras alíneas do segundo 
problema (o grupo seleccionado deverá ser um grupo 
com resolução incorrecta ou incompleta);  
¬ Pergunta a opinião dos outros grupos. Caso existam outras 
resoluções, pede aos grupos para as apresentarem e 
promove a sua análise de forma a completar e esclarecer 
a resolução do problema; 
¬ Pede ao terceiro grupo seleccionado para expor a resolução 
da terceira alínea do segundo problema; 
¬ Através do quadro interactivo e do software TI – 83 
Calculator Emulator, pede ao grupo para repetir os 
passos realizados na calculadora e que ajudaram a 
responder à terceira alínea do problema. 
¬ Pede ao quarto, quinto e sexto grupo seleccionado para 
expor a resolução das alíneas 1, 2 e 3 do terceiro 
problema, respectivamente; 
¬ Pergunta a opinião dos outros grupos. Caso existam outras 
resoluções, pede aos grupos para as apresentarem e 
promove a sua análise de forma a completar e esclarecer 
a resolução do problema; 
5º 
Momento 
O professor 
• Indica para trabalho de casa o exercício 3 e 4 da pág. 50 do 
manual; 
• Termina aula desejando bom trabalho para os alunos. 
1m 
   
 
 
Recursos  
• Ficha de trabalho 
• Quadro interactivo 
• Software TI – 83 Calculator Emulator 
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Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para o trabalho de grupo;  
• Fichas recolhidas com as produções dos alunos. 
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Anexo 3 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
1 9  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
Subtemas: Sucessões definidas por recorrência 
                                        
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Abordar situações novas com interesse, espírito de iniciativa e criatividade; 
• Interessar-se por notícias e publicações relativas à Matemática e a descobertas 
científicas e tecnológicas. 
• Manifestar persistência na procura de soluções para uma situação nova. 
• Colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades; 
• Respeitar a opinião dos outros e aceitar diferenças; 
• Revelar espírito crítico, de rigor e de confiança nos seus raciocínios; 
• Elaborar e apresentar os trabalhos de forma organizada e cuidada; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões. 
 
Capacidades / Aptidões 
• Formular hipóteses e prever resultados; 
• Resolver problemas nos domínios da Matemática, da Física, da Economia, das 
Ciências Humanas, ... ; 
• Formular generalizações a partir de experiências; 
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico. 
• Apresentar os textos de forma clara e organizada. 
 
Objectivos específicos: 
 
• Introduzir uma componente histórica no estudo das sucessões; 
• Dar a conhecer a famosa sucessão de Fibonacci; 
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• Mostrar a existência da sucessão de Fobonacci na natureza; 
• Definir sucessões por recorrência. 
 
 
Tarefa: 
  
• Tarefa de investigação: Sucessão de Fibonacci 
 
 
Produto esperado: 
 
Com a tarefa de investigação espera-se que os alunos: 
• Definam por recorrência a sucessão de Fibonacci;  
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho em grupos de 3/4 alunos; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador/ investigador  
o O professor terá um papel de orientador. 
 
Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o sumário; 
• Organiza a turma em grupos de 3/4 alunos; 
• Explica a metodologia de trabalho para a aula; 
• Anuncie o tempo disponível para realização da tarefa: 
                    20m 
• Distribui a tarefa. 
 
10m 
2º Momento 
Os alunos 
• Realizam a tarefa. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo informação para a avaliação, 
como a participação e envolvimento no trabalho. 
O professor circula pelos grupos de modo a seleccionar a ordem 
de apresentação das produções dos grupos para da discussão em 
20m 
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grande grupo. 
3º Momento 
O professor 
• Recolhe relatórios elaborados pelos grupos; 
• Promove a discussão em grande grupo.  
Nesta fase o professor deverá ter um discurso interrogativo com o 
objectivo de conduzir os alunos às conclusões pretendidas.  
Etapas para a discussão: 
¬ Oralmente faz um breve resumo acerca de quem foi 
Fibanacci e do seu importante contributo para a 
Matemática; 
¬ Através do quadro interactivo, mostra exemplos existentes 
na natureza onde é possível encontrar as sucessões de 
FIbonacci; 
¬ Pede a um elemento de cada grupo para escrever no quadro 
a lei de formação construída;   
¬ Promove a análise do ponto anterior partindo de uma 
expressão incorrecta ou incompleta para uma expressão 
que traduza a situação do problema; 
¬ Pergunta à turma qual a particularidade desta nova forma 
de representação de sucessão; 
¬ Formaliza o conceito de sucessão definida por recorrência;  
30m 
4º Momento 
Os alunos 
• Os alunos resolvem individualmente o exercício 1b, 1c, 1d e 2 
da actividade da página 16 do manual;  
• Expõem a resolução no quadro; 
       O professor promove a discussão em grande grupo acerca da 
resolução. 
28m 
5º Momento 
O professor 
• Indica os restantes exercícios da página 16 do manual para 
trabalho de casa;  
• Termina a aula desejando bom trabalho para os alunos. 
2m 
 
Recursos  
• Ficha de trabalho 
• Quadro interactivo 
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Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para o trabalho de grupo;  
• Relatório elaborado durante o trabalho de grupo. 
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Anexo 4 
 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
2 1  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
Subtemas: Estudo de propriedades de sucessões. 
                 Sucessões Monótonas. 
                                            
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Revelar espírito crítico, de rigor e de confiança nos seus raciocínios; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões; 
 
Capacidades / Aptidões 
• Descobrir relações entre conceitos matemáticos; 
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico. 
 
Objectivos específicos: 
 
• Estudar a monotonia de uma sucessão; 
• Identificar sucessões monótonas; 
• Provar que uma sucessão é não monótona através de um contra-exemplo. 
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho a pares; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador  
o O professor terá um papel de orientador. 
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Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o sumário; 
• Introduz o conceito de sucessão monótona; 
Etapas para a introdução do conceito: 
¬ Pergunta à turma como se mostra que uma função é crescente 
ou decrescente? 
¬ Pergunta à turma como se fará para o caso das sucessões; 
¬ Escreve no quadro a sucessão,  , e pede aos alunos 
estratégias para mostrar que a sucessão é crescente. 
¬ Escreve no quadro a sucessão,  (que é não 
monótona). Pede aos alunos para a analisarem quanto à sua 
monotonia. (Espera-se que usem um contra-exemplo). 
¬ Pergunta aos alunos se na sucessão em estudo não se 
encontrar facilmente um contra-exemplo, que alternativa 
poderá usar para provar que a sucessão não é monótona; 
¬ Explica porque é suficiente analisar, no caso das sucessões, o 
que acontece entre dois termos consecutivos quaisquer e o 
mesmo não acontece com as funções. Ilustra a situação com o 
exemplo . 
¬ Formaliza o conceito de sucessão crescente, decrescente e 
monótona; 
• Através do quadro interactivo e do software TI-83 Calculator 
Emulator, projecta a representação gráfica dos exemplos 
apresentados. 
50m 
2º Momento 
Os alunos 
• Realizam, a pares, a actividade da página 22 do manual. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo dados para a avaliação, como a 
participação e o envolvimento no trabalho. 
• Expõem a resolução no quadro.  
O professor promove a discussão em grande grupo acerca da 
resolução da actividade proposta. 
43m 
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3º Momento 
O professor 
• Indica para trabalho de casa o exercício 9 e 10 da pág. 51 do 
manual; 
• Termina aula desejando bom trabalho para os alunos. 
2m 
   
 
Recursos  
 
• Quadro interactivo 
 
 
Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para a participação e envolvimento na aula;  
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Anexo 5 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
2 3  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
Subtemas: Estudo de propriedades de sucessões. 
                 Sucessões Monótonas. 
                                            
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Abordar situações novas com interesse, espírito de iniciativa e criatividade; 
• Colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades; 
• Respeitar a opinião dos outros e aceitar diferenças; 
• Elaborar e apresentar os trabalhos de forma organizada e cuidada; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões; 
 
Capacidades / Aptidões 
• Analisar situações da vida real identificando modelos matemáticos que permitam 
a sua interpretação e resolução; 
• Resolver problemas nos domínios da Matemática, da Física, da Economia, das 
Ciências Humanas, ... ; 
• Compreender a relação entre o avanço científico e o progresso;  
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico; 
• Apresentar textos de forma clara e organizada. 
 
Objectivos específicos: 
 
• Identificar sucessões monótonas e não monótonas; 
• Aplicar as sucessões na modelação de situações reais; 
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Tarefa: 
  
• Tarefa de exploração 
 
Produto esperado: 
 
Com a tarefa de exploração espera-se que os alunos: 
 
• Criem situações reais que possam ser traduzidos por sucessões monótonas e não 
monótonas;  
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho em grupos de 3/4 alunos; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador  
o O professor terá um papel de orientador. 
 
Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o sumário; 
• Organiza a turma em grupos de 3/4 alunos; 
• Explica a metodologia de trabalho para a aula; 
• Anuncie o tempo disponível para realização da tarefa. 
                     20m 
• Distribui a tarefa. 
10m 
 
2º Momento 
Os alunos 
• Realizam a tarefa. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo informação para a avaliação, 
como a participação e envolvimento no trabalho. 
O professor circula pelos grupos de modo a seleccionar a ordem 
de apresentação das produções dos grupos para da discussão em 
grande grupo. 
20m 
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3º Momento 
O professor 
• Recolhe as fichas de trabalho com as produções dos alunos; 
• Promove a discussão em grande grupo.  
Nesta fase o professor deverá ter um discurso interrogativo com o 
objectivo de conduzir os alunos às conclusões pretendidas.  
 
Etapas para a discussão: 
¬ Pede aos grupos seleccionados para apresentarem as 
situações criadas: 
∴ Que possam ser traduzidas por uma sucessão 
crescente; 
∴ Que possam ser traduzidas por uma sucessão 
decrescente; 
∴ Que possam ser traduzidas por uma sucessão não 
monótona; 
¬ Pede aos grupos para explicarem as etapas seguidas para a 
realização da tarefa. 
30m 
4º Momento 
Os alunos 
• Realizam, a pares, o exercício 11 da página 51 do manual. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo dados para a avaliação, como a 
participação e o envolvimento no trabalho. 
• Expõem a resolução no quadro.  
O professor promove a discussão em grande grupo acerca da 
resolução. 
30m 
O professor • Termina aula desejando bom trabalho para os alunos. 
 
 
 
Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para o trabalho de grupo;  
• Fichas recolhidas com o trabalho realizado na aula. 
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Anexo 6 
 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
2 6  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
Subtemas: Estudo de propriedades de sucessões. 
                 Sucessões Limitadas 
                                            
 
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Abordar situações novas com interesse, espírito de iniciativa e criatividade; 
• Revelar espírito crítico, de rigor e de confiança nos seus raciocínios; 
• Manifestar persistência na procura de soluções para uma situação nova; 
• Colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades; 
• Respeitar a opinião dos outros e aceitar diferenças; 
• Revelar espírito crítico, de rigor e de confiança nos seus raciocínios; 
• Elaborar e apresentar os trabalhos de forma organizada e cuidada; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões. 
 
 
Capacidades / Aptidões 
• Descobrir relações entre conceitos matemáticos; 
• Formular hipóteses e prever resultados; 
• Validar conjecturas; fazer raciocínios demonstrativos usando métodos adequados; 
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico; 
• Apresentar os textos de forma organizada e clara. 
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Objectivos específicos: 
 
• Estudar o conceito de majorante de uma sucessão; 
• Estudar o conceito de minorante de uma sucessão; 
• Estudar o conceito de sucessão limitada; 
• Identificar sucessões limitadas; 
• Realizar conexões matemáticas, nomeadamente entre o tema das sucessões reais e 
o tema da Geometria. 
 
Tarefa: 
  
• Tarefa de investigação 
 
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho em grupos de 3/4 alunos; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador/ investigador.  
o O professor terá um papel de orientador. 
 
 
Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o sumário; 
• Introduz o conceito de sucessão limitada; 
Etapas para a introdução do conceito: 
¬ Através do quadro interactivo e do sofware TI-83 Calculator 
Emulator, projecta a representação gráfica da sucessão 
. 
¬ Pergunta aos alunos qual é o contradomínio da sucessão 
apresentada; 
¬ Expõe o conceito de majorante e minorante de uma sucessão; 
20m 
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¬ Pede um exemplo de um majorante e de um minorante para a 
sucessão apresentada; 
¬ Expõe o conceito de sucessão limitada e pergunta se a 
sucessão em questão é limitada; 
 
 
 
 
2º Momento 
O professor 
• Explica a metodologia de trabalho para a próxima tarefa; 
• Anuncie o tempo disponível para realização da tarefa: 
                  20m 
• Distribui a ficha de trabalho e o material necessário para a sua 
realização. 
5m 
3º Momento 
Os alunos 
• Realizam a tarefa. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo informação para a avaliação, 
como a participação e envolvimento no trabalho. 
O professor circula pelos grupos de modo a seleccionar a ordem 
de apresentação das produções dos grupos para da discussão em 
grande grupo. 
20m 
4º Momento 
O professor 
• Recolhe o relatório elaborado pelos alunos; 
• Promove a discussão em grande grupo.  
(Nesta fase o professor deverá ter um discurso interrogativo com o 
objectivo de conduzir os alunos às conclusões pretendidas).  
 
Etapas para a discussão: 
¬ Projecta o acetato do grupo seleccionado (grupo que 
evidenciou mais dificuldades); 
¬ Pede para explicarem o raciocínio; 
¬ Pergunta a opinião dos outros grupos.  
¬ Projecta os acetatos dos outros grupos seleccionados. 
¬ Pede opiniões aos outros grupos. Promove a análise de 
forma a completar e esclarecer a resolução do problema; 
30m 
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¬ Projecta, através do quadro interactivo e da folha de 
cálculo, uma sucessão limitada. Pede um voluntário para 
realizar experiências na folha de cálculo de modo a 
demonstrar que se trata de sucessão limitada. 
¬ Pede à turma um exemplo de um majorante e de um 
minorante. 
5º Momento 
Os alunos 
• Os alunos resolvem, a pares, o exercício 18 da pág. 52 do 
manual;  
• Expõem a resolução no quadro; 
       O professor promove a discussão em grande grupo acerca da 
resolução. 
23m 
6º Momento 
O professor 
• Indica a actividade da pág. 29 do manual para trabalho de casa;  
• Termina a aula desejando bom trabalho para os alunos. 
2m 
   
 
 
Recursos  
• Ficha de trabalho 
• Quadro interactivo 
• Software TI – 83 Calculator Emulator 
• Acetatos 
• Canetas de acetato 
 
 
 
Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para o trabalho de grupo;  
• Relatório elaborado durante o trabalho de grupo. 
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Anexo 7 
 
 
PLANIFICAÇÃO AULA  
2 8  D E  A B R I L  D E  2 0 1 0  
 
 
Tema: Sucessões Reais 
Subtemas: Estudo de propriedades das sucessões. 
                          Sucessões monótonas e limitadas. 
                                            
Objectivos gerais: 
 
Valores / Atitudes 
• Abordar situações novas com interesse, espírito de iniciativa e criatividade; 
• Revelar espírito crítico, de rigor e de confiança nos seus raciocínios; 
• Manifestar persistência na procura de soluções para uma situação nova; 
• Colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades; 
• Respeitar a opinião dos outros e aceitar diferenças; 
• Revelar espírito crítico, de rigor e de confiança nos seus raciocínios; 
• Elaborar e apresentar os trabalhos de forma organizada e cuidada; 
• Exprimir e fundamentar as suas opiniões. 
 
 
Capacidades / Aptidões 
• Descobrir relações entre conceitos matemáticos; 
• Formular generalizações a partir de experiências; 
• Formular hipóteses e prever resultados; 
• Validar conjecturas; fazer raciocínios demonstrativos usando métodos adequados; 
• Comunicar conceitos, raciocínios e ideias, oralmente e por escrito, com clareza e 
progressivo rigor lógico; 
• Apresentar os textos de forma organizada e clara. 
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Objectivos específicos: 
 
• Identificar e construir sucessões reais; 
• Identificar sucessões monótonas e limitadas; 
 
Tarefa: 
  
• Tarefa de investigação 
 
 
Metodologia de trabalho 
 
• Trabalho em grupos de 3/4 alunos; 
•  Discussão em grande grupo: 
o O aluno terá um papel de explorador/investigador  
o O professor terá um papel de orientador. 
 
 
Desenvolvimento da aula 
 
 Descrição Tempo 
1ª Momento 
O professor 
• Inicia a aula cumprimentando a turma e apresentando o 
sumário; 
• Organiza a turma em grupos de 3/4 alunos; 
• Anuncie o tempo disponível para realização da tarefa: 
                  40m 
• Distribui a ficha de trabalho e o material necessário para a sua 
realização. 
10m 
 
2º Momento 
Os alunos 
• Realizam a tarefa. 
Durante este momento, o professor deve circular pela sala, 
apoiando os alunos e recolhendo informação para a avaliação, 
como a participação e envolvimento no trabalho. 
O professor circula pelos grupos de modo a seleccionar a 
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ordem de apresentação das produções dos grupos para da 
discussão em grande grupo. 
3º Momento 
O professor 
Etapas para a discussão: 
¬ Explica a origem do triângulo de Pascal e de Leibniz; 
¬ Projecta o acetato do grupo seleccionado (grupo que 
evidenciou mais dificuldades); 
¬ Pede para explicarem o raciocínio; 
¬ Pergunta a opinião dos outros grupos.  
¬ Projecta os acetatos dos outros grupos seleccionados. 
Pede opiniões aos outros grupos. Promove a análise de 
forma a completar e esclarecer a resolução do 
problema; 
¬ Escreve no quadro todas sucessões definidas; 
¬ Pergunta à turma quais das sucessões definidas são 
monótonas; 
¬ Selecciona uma das sucessões e pede aos alunos para 
estudarem, analiticamente, a monotonia da sucessão. 
¬ Pergunta à turma quais das sucessões definidas são 
limitadas; 
¬ Selecciona uma das sucessões e pede aos alunos para 
averiguarem , analiticamente,  se a sucessão é limitada. 
 
   
 
 
Recursos  
• Ficha de trabalho 
• Acetatos 
• Canetas de acetato 
 
Formas e momentos de avaliação 
 
• Grelha de observação para o trabalho de grupo;  
• Relatório elaborado durante o trabalho de grupo. 
122 
 
 
Anexo 8 
 
 
 
Tema: Sucessões Reais                                                       12 de Abril de 2010 
 
 
Definição de sucessão 
                           
O texto seguinte está organizado na forma de um diálogo socrático entre dois 
personagens simplesmente identificados como A e B que podemos imaginar como 
amigos nos papéis de mestre e discípulo à mesa de um café. Os diálogos socráticos são 
uma tradição antiga na exposição científica ou pedagógica tendo origem nos Diálogos 
de Platão onde um dos intervenientes era Sócrates.  
 
Noção de sucessão 
Foi então que peguei na caneta e comecei a escrever: 
 
Um cansaço na mão fez-me parar e o meu interlocutor perguntou-me: 
B Então é isto um exemplo de uma sucessão? 
A Não! É preciso continuar (e continuei): 
 
Achei demais e parei definitivamente. 
B Temos finalmente um exemplo de uma sucessão. 
A Não! 
B Não te entendo. Tinhas-me prometido um exemplo de uma sucessão. . . 
A Penso que devemos suspender, por momentos, essa promessa e estabelecer 
alguma terminologia. 
Qual foi o primeiro número que escrevi? 
B Foi o número 2. 
A Pois a esse, que esteve no início, digo que é o primeiro termo (ou termo de ordem 
1) da minha sucessão u, e designo-o por u1. 
Qual seria, na tua opinião, o segundo termo da sucessão u? 
B O número 10 e designá-lo-ia por u2. 
A Diz-me agora qual a ordem do último termo que escrevi na primeira lista. 
B A ordem é 11 e o termo correspondente, o u11, é 200. 
A Diz-me agora quais foram as ordens do primeiro e último termo que escrevi na 
segunda lista. 
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B A ordem 12, sendo u12 = 3, e a ordem 20, sendo u20 = 325. 
A Pois bem, da minha sucessão u escrevi os termos u1 a u20 — em que ordem achas 
que acabaria a minha sucessão? 
B Não sei! És tu que me estás a dar o primeiro exemplo. . . 
A Tens razão. E digo-te agora que, por muito tempo que vivesse, nunca acabaria por te 
dar o termo com a maior ordem. . . 
B A ordem é assim tão grande? 
A Mais do que possas imaginar! Mesmo que depois de morto, outro e outro me 
substituíssem, e tantos quantos possas pensar, nunca ninguém te diria qual o 
último termo da minha sucessão u. 
B Isso parece-me uma aberração! Se assim fosse eu nunca saberia qual é a tua 
sucessão u. 
A Mais uma vez tens razão. Eu não posso dar a sucessão u, nem qualquer outra, desta 
forma. Por outras palavras, nem eu, nem ninguém, te pode dar uma sucessão 
escrevendo explicitamente a sequência de todos os seus termos, uma vez que as 
ordens podem ser tão grandes quanto queiras. 
B Então não existem sucessões, pois que ninguém as pode dar. 
A Falso. O que eu te disse foi que ninguém pode dar um exemplo de uma sucessão 
desta forma. Mas existem sucessões para as quais é possível obter uma expressão 
que as represente. 
B Isso é demais! Porque insistes na forma de dar o que eu não sei o que é? 
A Já vais ver. Considera a sucessão v dada por  para todo o n natural. 
B O que é que isto tem a ver com o que me estavas a dizer? 
A Comecei com a sucessão u e para ela sabias o que era o primeiro termo. 
Qual era? 
B Era. . . deixa-me ver. . . o número dois. 
A Que designavas por. . . 
B Por u1. 
A Então qual será o primeiro termo da sucessão v? 
B É v1. Devo portanto fazer n = 1 e assim v1 = 1. 
A Qual será o termo de ordem 20? 
B É v20. Fazendo n = 20, temos  
A Se pensares numa qualquer ordem k, qual será o termo com essa ordem? 
B É vk. 
A E qual será o seu valor? 
B  
A Então, qualquer que seja a ordem, e por maior que ela seja, tu sabes o termo com 
essa ordem. 
B É verdade! Mas quase parece um milagre dar assim uma coisa que nunca acaba. 
Onde está o segredo? 
A O segredo está numa coisa que já conheces — os números naturais. 
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Desde que tu saibas o que são os números naturais, podes escrever  
 
para todo o número natural n, ou ainda 
 
supondo-se aqui que IN designa o conjunto de todos os números naturais. 
(Adaptado de: Aubyn, A. Figueiredo, Loura, L., Ribeiro, L., Viegas, F. (2004). Sucessões. Acedido em: 
10, Março, 2010, em http://preprint.math.ist.utl.pt/files/ppgmutlsucessoes.pdf.) 
 
 
 
1.  Tendo em conta o texto anterior, ajuda o personagem B na compreensão do 
conceito de sucessão e apresenta outro exemplo de uma sucessão. 
 
2. Indica o termo de ordem 20 para a sucessão construída. 
 
 
3. Será 102 termo da tua sucessão? 
 
4. Representa graficamente a tua sucessão. 
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Anexo 9 
 
 
 
Tema: Sucessões Reais                                                        12 de Abril de 2010 
 
 
Termo geral de uma sucessão 
 
 
1. Para cada uma das sequências de figuras, considera a sucessão do número de pontos 
de cada figura e indica o seu termo geral. 
 
 
1.1.  
 
 
 
 
 
 
 
1.2.  
 
 
 
 
 
 
 
 
1.3.  
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1.4.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.  Escreve uma expressão analítica que possa gerar a seguinte sucessão: 
2.1.     
2.2.    
2.3.    
2.4.    
2.5.  
 
 
fig. 1                    fig. 2                     fig. 3                            fig. 4 
… 
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Anexo 10 
 
 
 
Tema: Sucess                                                                      16 de Abril de 2010 
 
 
 
Aplicação das sucessões na modelação de situações reais 
 
 
1. As algas 
Algumas algas são excelentes indicadores de 
determinados problemas ecológicos. Por exemplo, 
quando se vê um tapete de alfaces-do-mar ou de algas 
azuis numa zona, isso é, normalmente, indicador de 
poluição por excesso de produtos líquidos ou gasosos 
produzidos por indústrias ou resultante dos esgotos 
domésticos urbanos. 
 
A alga representada no esquema tem ramificação dicotómica. Considera que a medida 
do comprimento do ramo inicial (1ª geração) é 5 cm. Os ramos da 2ª geração medem 
80% dos da 1ª e assim sucessivamente. 
 
1.1. Quantos ramos tem a alga na 2ª 
geração? E na 3ª ? E na geração de 
ordem n? 
 
1.2. Qual é a medida do comprimento de 
um ramo na 2ª 
geração? E na 3ª? E na geração de 
ordem n? 
 
 
(Adaptado de:  Precado, A. (2001). Alagas no Laboratório de Matemática. Educação e 
Matemática, 63, 8-9.) 
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1ª geração 
1 ramo 
Esquema de uma alga com 
ramificação dicotómica 
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2.  A poupança da Inês 
 
A Inês resolveu fazer uma poupança. Ao fim de um ano juntou 90 euros e 
comprometeu-se a acrescentar à poupança, em cada ano que passasse, o dobro do 
dinheiro que tivesse juntado no ano anterior.  
 
2.1. Determina quanto dinheiro (em euros) deverá ela juntar à poupança ao fim de 
quatro anos.  
2.2. Escreve o termo geral da sucessão ( ) que representa o valor em euros que a 
Inês irá acrescentando à poupança ao fim de cada ano.  
2.3. Se a Inês conseguir cumprir este plano, quanto dinheiro (em euros) terá 
acumulado na poupança ao fim de 10 anos? Resolve esta questão usando a 
calculadora gráfica, para tal consulta a pág. 11 e 12 do teu manual. 
 
 
3. O programa de treinos 
O Joaquim iniciou um programa de treinos para ficar em forma para o Verão. No 
primeiro dia fez alguns exercícios abdominais e propôs-se continuar todos os dias 
fazendo sempre mais 4 que no dia anterior. No 10º dia de treinos fez 50 exercícios. 
 
3.1. Quantos abdominais fez o Joaquim no 1º dia de treinos? 
3.2. Escreve o termo geral da sucessão ( ) do número de exercícios abdominais 
que o Joaquim irá realizar em cada dia de treinos. 
3.3. Em que dia do plano de treinos o Joaquim deverá fazer pelo menos 220 
abdominais? Resolve esta questão utilizando as capacidades gráficas da tua 
calculadora. 
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Anexo 11 
 
 
 
Tema: Sucessões Reais                                                        19 de Abril de 2010 
 
 
 
Sucessão de Fibonacci 
 
Robert Langdon leu nas letras púrpuras o que Jacques Saunière tinha 
escrito no soalho do Louvre antes de morrer: 13-3-2-21-1-1-8-5. 
O código escapava-lhe, mas a jovem Sophie Neveu, especialista em 
criptografia, descobriu que se tratava de uma permutação dos 
primeiros termos da sucessão de Fibonacci. Quem quer que tenha lido O Código Da 
Vinci, de Dan Brown, recordar-se-á de imediato de uma das cenas iniciais deste livro 
absorvente (Pág. 121-123). E saberá que esta sucessão de Fibonacci e o número de 
ouro φ aparecem vezes sem conta na ficção. ... 
Logo após detectar a origem do código, a jovem Sophie escreve esses números por 
ordem crescente: 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21. 
Esta estranha sucessão apareceu em Liber Abaci, publicado em 1202 por Leonardo de 
Pisa (c. 1170-c.1240), mais tarde conhecido como Fibonacci.  
 
(Crato, N. (2004), De Fi a Fibonacci. A matemática n’«O Código Da Vinci», Expresso de 09 de Outubro) 
 
 
As sucessões de Fibonacci têm origem no problema que se segue, publicado, por este 
matemático, no livro Liber Abaci. 
 
Supondo que um casal de coelhos de um mês de idade é muito novo para 
se reproduzir, mas suficientemente adulto para se reproduzir quando tem 
dois meses de idade e que todos os meses, a começar no 2º mês, eles 
reproduzem um novo casal de coelhos, macho e fêmea, quantos casais de 
coelhos haverá no início de cada mês? 
 
 
Investiga se existe uma lei de formação para a sucessão apresentada.  
Elabora um relatório, com o teu grupo de trabalho, onde constem os passos da 
investigação. 
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Anexo 12 
 
 
 
Tema: Sucessões Reais                                                       23 de Abril de 2010 
 
 
 
Sucessões monótonas 
 
Cria situações da natureza, do quotidiano, de outras disciplinas, ou acerca de qualquer 
outro tema, que possa ser traduzida matematicamente através de uma sucessão: 
 
¬ monótona crescente  
 
 
 
 
 
¬ monótona decrescente  
 
 
 
 
¬ não monótona 
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Anexo 13 
 
 
Tema: Sucessões Reais                                                         26 de Abril de 2010 
 
 
Sucessão Limitada 
 
    Sabias  que  unindo  os  pontos   médios  dos  lados: 
¬   De   um  rectângulo   obtém-se   um  losango  com   metade  da  área; 
¬   De   um  losango  obtém-se   um  rectângulo  com   metade  da  área; 
 
Partimos de um rectângulo e desenhamos um losango, unindo os pontos médios do 
rectângulo. Unindo os pontos médios desse losango, desenhamos novo rectângulo, e 
assim sucessivamente. 
Considera a sucessão das áreas das figuras obtida.  
Investiga se a sucessão obtida é limitada. 
Elabora um relatório, com o teu grupo de trabalho, onde constem os raciocínios 
elaborados. 
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Anexo 14 
 
 
Tema: Sucessões Reais:                                                     28  de Abril de 2010 
 
 
Triângulo de Pascal e Triângulo de Leibniz 
 
Este é o triângulo de Pascal: 
 
 
E este é o triângulo de Leibniz: 
 
  
Investiguem acerca da relação entre os dois triângulos e com eles definam sucessões 
reais.  
Elaborem um relatório com todos os raciocínios que efectuarem e com todas as 
conclusões a que chegarem.  
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Anexo 15 
Questionário 
 
 
Nome: __________________________________________________ 
 
 
1. Gostas da disciplina de Matemática? 
 
 
 
2. Consideras a Matemática uma disciplina difícil? 
 
 
 
3. Qual o tema da Matemática que mais gostas? E que menos gostas? Porquê? 
 
 
 
4. Qual o tipo de tarefas que mais gostas de resolver? Exercícios, resoluções de 
problemas, investigações,  projectos? Porquê? 
 
 
 
 
5. Como trabalhas melhor? em grupo, com o colega do lado ou individualmente? 
Porquê? 
 
 
 
 
6. Caracteriza as tarefas que foram propostas durante o estudo do tema das 
sucessões?  
 
Definição de sucessão 
 
 
Sucessão de Fibonacci 
 
 
Sucessão limitada 
 
 
Triângulo de Pascal e triângulo de Leibniz 
 
 
 
 
Das tarefas anteriores indica: 
                                                 Tarefa de que mais gostei: ________________________ 
                                                
                                                  Tarefa mais difícil: ______________________ 
